PALA A /vTI17 O 
vA/ JNMNIYA Y 
Y DIDACTICA 
| LIL Y Y l VJ) Y 


Enriquecimiento 
de los aprendizajes 
matemáticos en 
Infantil y Primaria 
con el Método ABN 
Y. 


hi 


Jaime Martínez Montero 
Concepción Sánchez Cortés 


Enriquecimiento 

de los aprendizajes 
matemáticos en 
Infantil y Primaria 
con el Método ABN 


JAIME MARTÍNEZ MONTERO 


MAESTRO. LICENCIADO EN FILOSOFÍA Y LETRAS. DOCTOR EN FILOSOFÍA Y CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN. CREADOR DEL MÉTODO ABN 


CONCEPCIÓN SÁNCHEZ CORTÉS 


MAESTRA DE EDUCACIÓN INFANTIL Y PRIMARIA. PIONERA EN LA APLICACIÓN DEL MÉTODO ABN 


Enriquecimiento 

de los aprendizajes 
matemáticos en 
Infantil y Primaria 
con el Método ABN 


EDICIONES PIRÁMIDE 


COLECCIÓN «PSICOLOGÍA» 


Sección: «Pedagogía y Didáctica» 


Director: 


Francisco J. Labrador 


Catedrático de Modificación de Conducta 
de la Universidad Complutense de Madrid 


Edición en versión digital 


Está prohibida la reproducción total o parcial 
de este libro electrónico, su transmisión, su 
descarga, su descompilación, su tratamiento 
informático, su almacenamiento o introduc- 
ción en cualquier sistema de repositorio y 
recuperación, en cualquier forma o por cual- 
quier medio, ya sea electrónico, mecánico, 
conocido o por inventar, sin el permiso expre- 
so escrito de los titulares del copyright. 


O Jaime Martínez Montero y Concepción Sánchez Cortés, 2019 

O Primera edición electrónica publicada por Ediciones Pirámide (Grupo Anaya, S. A.), 2019 
Para cualquier información pueden dirigirse a piramide_legalGanaya.es 

Juan Ignacio Luca de Tena, 15. 28027 Madrid 

Teléfono: 91 393 89 89 

www.edicionespiramide.es 

ISBN digital: 978-84-368-4080-3 


Para la familia De la Rosa Zurera (José Miguel, Carmen, Miguel y Pablo), 
sin cuya colaboración y entusiasmo el método ABN no hubiera llegado tan lejos. 


O Ediciones Pirámide 


Índice 


PTOS circa iaein dalta do areas 
1. ¿Porqué hay que cambiar? ....oooooooooccooccocccocccocononono conocio conc conc con ncnn nono rinnnons 
1... ¿Porqué hay que Cambia inet tidadcidiiiisn 
2. Las razones de una longevidad tan prolongada ..ooccccnnoccccnononccinnancninnnnccónnn 
3. Los nuevos tiempos y las nuevas exigencias del cálculO.....oooonnnnccnnnnnccnnnn... 
2. Los disparates de la metodología tradicional ......................o..o..onnnn....... 
ll. Introducción: sti ideas 
2, Elimposible.calculo;mental ..cceooocronicronacioncin idiota rotas tain rasntna tene iceen 
3. Decómo cuatro más cuatro son dieciséÉlS ....ooooconnococnnoncnncnononnnononcnnnonnnnnnnnnos 
4. RestayillevadaS iia 
5. La multiplicación. ¿Tienen idea de lo que hacen oooconnnccninnonncccnnancnonccinncóno 
6. División con decimales en el diviSOT .....oooooccnnonccnnononnncnonanncononcncnonancncnnnonccono 
7. Los problemas y SUS SIMSONtIdOS ..ooooconoocciooccononcononconnncnonncnoncnonnnnnnnnnonnnrannnnns 
3. Las diferencias más notables entre una metodología y otra ([) ............. 
ll. Elorden de aborde iii 
2. Caleulos.desdoblados msivondanci noia tradi idad dida 
3: Calculo CON Miera A A A 
4. Sesacabaron las llevadas tocan ant ainicon enano atado ciacices 
5. El redondeo y la compensación como estrategias habituales...................... 
4. Las diferencias más notables entre una metodología y otra (Il) ............ 
1. La recursividad o reversibilidad ....oooooooccccnnonooncconcccnonononcnnnncnnnnononnnnncnnnnnnonos 
2. Práctica simultánea de toda la estructura .....ooooconnnoncccnonocncnonnnnncnnnnncnonnnnccono 
3. Generalización de la tabla a todos los órdenes de magnitud ..ooooccinnninn.... 
4. Capacidad de formalización de las experiencias de cálculo infantiles......... 
5. ¡Ahora sí se puede hacer cálculo mental! c.onoonnnnoninnnnnnninoncononccnanncnnnncnnnccnnno 
6. Cálculos a la medida de cada alumno y de cada alumna ...ooconnnoccnnonocnncnonos 
7. Todas las tareas de cálculo requieren que se efectúen cálculos ................... 


10 / Índice 


5. Las diferencias más notables entre una metodología y otra (Il) ........... 45 
1. Diferencias referidas a algunas Operaciones ..oocconoccnooncononcconnnooncononcnonnnnnnnno 45 
ll; La testaro sustracción iia aii ad 45 
1.2. El producto o multiplicación .....cocoocccnnoncccnnoncncnnonancnnonanocinancccnnnnncconns 46 
1,3; AEFCOCIONtES O DIVISIÓN citen rairtr ei tn topico 47 
2. La existencia de Operaciones MUEVAS ..oooocccnocononccoonnnoonnnononconnnonnncnnannnonnnnnnnno 47 
O O E A A 48 
A 48 
2.23.) ¡El reparto 19ualatOLO rinitis caian iia ceci 49 
6. Las diferencias más notables entre una metodología y otra (IV)........... 51 
1. Diferencias referidas a la resolución de problemas .....oooocnnnococnonocnnnonnnnnnnonos Sl 
1.1. Diferencias respecto al uso de los referentes ...ooooocccnnoncccnnonanccnonnnonóno 51 
1.2, Diferencias respecto a la posibilidad de autocorrección ..oocicccnnnnccnn. 51 

1.3. Diferencias respecto a la extensión de las soluciones más allá del 
A O 52 
7. Podemos empezar desde la Educación Infantil ........................................ 55 
ll Introducció nia asii 55 
2. El desarrollo de la inteligencia matemática en los niños de 3, 4 y 5 años ... 55 
AS AN 56 
2.2. Desarrollo del sentido del MÚMETO ...ooooonnccnnnncnnonononcnconnconononnnncnnnnconos 56 
2.3. Transformaciones de lOs MÚMETOS ...occccoooccnonoocccnnoncncnnonnccnnananoninnanonóno 57 
A A 58 
dl Bases del Cont: rai once 58 
SL. ¡Nivel cuida ad inaideó 58 
3.1,2. Nivel de cadena irrompible...oooonnnncccnnnnocccinanccnnnnnncnnnnnnccinnnnoss 58 
3.1.3. Nivel de cadena rompible ...oooonccnncccincccioconoonccononcnoncnonanconnnnno 58 
3.1.4. Nivel de cadena numerable ...ooooooncccncccnoconconccoocnnooncnonnnconnnnno 59 
3.1.5. Nivel de cadena bidireccional ....ooooocnnnnocccnonicccinonncnnonancnnnnnnos 59 
o A 59 
3.2.1. La introducción de la decena ..ooococcnoccnnnonionncionnnoonnnonnnconnnnno 59 
3.3. Sugerencias de actividades para la mejora de la numeración ............ 60 
3.3.1. Niveles 2 y 3 de la cadena MUMÉTICA ..oooccccooocccnoonnncoonnnnninnnnns 60 
3.3.2. Niveles 4 y 5 de la cadena nUMÉTICA ..oooccccnoocccononnncconannconnons 61 
4.. El sentido del UM eii a drid 62 
4 Ll. - LOS tepartos arial ao robin 62 
A AA 63 
4.1.2. Repartos irregulares .....cooocccnnnnccicnnonccnnonnnnnnnncncnannnnonnancncnnnnns 63 
4.2, -LaiCOMparación catas danna iii 64 
4.3. Bisección de MÚMETOS +oooooccoocccioonnonnnnonennonnnnnnnncnononnn conan nnnnn nn nan rana nnanns 65 
4,4. Estimación de MÚMETOS +.cooccccooocccnnonenonnnancnnnnnnncnnnnnonccnnnnncnnanonocnnananns 67 
5. Transformaciones en los DÚMETOS +..cccooocccnnonoccnnonncnnnnnnncnnnnncncnnnnnccnananncinnncns 69 
Sl; “Imiciación ala SM iii 69 
S. Lil. “La tabla de: SUMA ici moccrvidatcaid ness er anrccten e cansas 69 


O Ediciones Pirámide 


Índice / 11 


31,2... Otfas vanas aaa 70 
5.1.3. Los problemas de SUMA .ocoooocccnonoccccnonccnnnnnncnninnnncnononccnnnnnnnnss 70 
A EA A A Tr 71 
5.2.1. ¿Cuántas restas distintas hay? c.oonnnnnnnnnnnnnnnnnncnnnnccnncnnannnns 71 
A E 72 
5.3. Iniciación al producto y a la divisiÓN .....ooonoooocconccnonconcnnnnnnnonnnnncnnnnnnno 73 
5.3.1. El producto o multiplicación ..oooncnncnnnninnnnnonocnncanecnanncnnncnns 73 
A A 74 
8. La numeración. La base de tOdO .......ooooooocicnnccccciococccoconccoconccononoconconconccnnono 77 
ll. Introducción eines alain 71 
2. La mejora de las destrezas del CONTEO ..oooocccnnoncccnononccononacccononcoronnnncconnnncnonns 71 
3. Composición y descOMPOSICIÓN coococononcnocononconncnnnconcnnnononcnnncnn nr nnnanncnn cananea 86 
3.1. Las equivalencias entre los diferentes órdenes de magnitud.............. 86 
3.1.1. Primeros CONCeptoS ..ccococccnoccconcnconnnnonencnnnnnnnnnonnnnnnn conan nnrnnnnnns 86 
3.1.2. ¿Cuántas decenas tiene UN MÚMETO? cncocnnnnnicninninnonncnnnannnnns 87 
3,13. ¿Y cuando hay decimales? escort nice 88 
3.2. La composición de MÚMETOS c0cocconcononconnconanoncnnnonnncnn naar cn arrancan nono 88 

3.3. Composición con decimales, y conversión en incomplejos. Conver- 
sión de incomplejos en complejos nO TUTINATIOS ..ccoooccccconcncnnnanccnnnnnss 89 
4.. .Practicamiós lo aprendido .iciiciodinico clica celta dando sdcecnd said iden da ted 90 
4.1. Descomposición de DÚMETOS coccoconoccnonononcnononnnnnnonononnnonnncnnannncnancnnnons 90 
4,2, Composición de: MÚMIETOS «ievoosonernonencciónecicnonóracononracrnin ias rnonersassncie cias 92 
9. El paso al algoritmo ABN de la adición ..........ooooooonononicnicnncnncnnccicncnnonncnnon 95 
A A NO 95 
2. Extensión de la tabla de SUMAL ..ooooocccincocnococoncnconnnnonnnononononnncnnncnonnncnnnnnnnno 95 
2.1. Suma de decenas, centenas y unidades de millar completas ............. 96 
2.2. El tratamiento de los dobles ........ooooocnnnocccnnoncccconancccnonncncnnanncononnnnonnno 96 
2.3. El tratamiento de los complementarios a diez c.ocooooccninccnnoconoocnonnncnnns 97 
3. La suma con la tabla del 100. Conexión con la numeración ...ooccocinccincn. 98 
4. La introducción del formato. El algoritmo ABN -...occoonoooocnnnnncnonnonnnnnnnnnnanns 99 
41. ¡De IMtrodUCCIÓN: +. critindares ici darla ld iarisrica 99 
42. DesUrernciA iii caa 101 
5. ¿Cálculo mental o realización de las operaciones en la SUMA .ooncnninnccnns. 101 
A A 101 
5.2. Cálculo con formato y algoritmo ...coooocccnonocccononncnononnncnnnnnnnonnnnncnanonoss 102 
6. Práctica de Súmas: ABN ieoococosa timeline tando honda iii 102 
6:1. «Sume mentalmente cines iii dodende nano iniiiodoas 102 
6.2, Practique sumas ABÑN aviorssoonccioanonoctesasraonaovrino ino noada cod dona Has dani oesdn 103 
Le SOCIOS iia ao lactosa ana 104 
10. Laresta O SUSIFACCIÓN ...ooooononnconicnccnocnccoononccnncnncononn corno non nonrcnnc nn cnn conan 105 
L IMTrOdUCCIÓN silos 105 
INT: “No hay na Unica testa ici 105 


O Ediciones Pirámide 


12 / Índice 


1.2. Los procesos implicados en la sustracción no son estancos ............ 106 
1.3. Algoritmos y formatos. Algunas precisiONES ...ooooccccoooccnononncconananinnno 107 
2. Lantabla detesta titi to biateasó iras 109 
2.1. Explotación de las destrezas de cálculo de la SUMA ....oooonnccinnnn...... 110 
2.2. La extensión de la tabla de restar a todos los órdenes de magnitud 111 
3. Iniciación a la resta en escalera ascendente ...ooooocccnnoncccnnoncnonoonninnnnccnnnnnos 113 
FL. Proceso: simbolo cui das 113 
3.2. Proceso numérico. Introducción del algoritmo ....ooooooocccccinnoocccnnnnono 114 
4. Iniciación a la resta en escalera descendente ...ooooocccnonoccnoononccnnnnccnonananinnno 116 
5. Iniciación a la resta por detracciÓN ..ooocconncocccnonocccnnonnnnonancnnnonnnnannononanonnnos 117 
6. Iniciación a la resta por COMParaciÓnN ..cconooccocnnccnoooonnnnnnnnnnnnnnnonnnnccnananononos 118 
6.1. La dificultad del proceso de COMPpatraciÓN ..ccccooocccnnononccnnnnnccnnancncnnno 118 
6.2. Lasdificúltades ln SÚÍSticas resicinnsococoneniacenincda condi cinesiciin reed 120 
6.3. El formato y el algoritmo .....ccooooooococnnononooonnnnnnccononononononcnonnnnnnnnnnnóno 120 
7. Una visión global de las estructuras aditivVaS ....ooooooocconnccnnonoonnnnnccononanononos 122 
8, ¡Arpracticaos A id 123 
11. El producto o multiplicación ........................oooooincnncnnoninnnconnnononononnnonorinnnono 127 
1. IMtrOdUCCIÓN ¿usd iniciada fidas 127 
2. La reconversión de lo que ya saben hacer ..oooooocccccccconononocnnoccoonnonnnnnnnncnnnos 127 
2.1. El repaso de la tabla de multiplicar ...oonconncnnnnnnconnnnonnncnnoncnononncnnos 127 

2.2. La generalización de la tabla de multiplicar a todos los órdenes 
de Marita etcidddpaca 128 
2.3. Equivalencias entre los diversos órdenes de magnitud conoci... 129 

2.4. Hay que preguntar no solo por el resultado, sino también por los 
TACO aio 130 
2.5. No nos olvidemos de las SUMAS ....ocoooocccnoncccnnonncnononnnnnnononccnnancncnnnnns 130 
3. La multiplicación por UN dÍBILO ..ooooccincccnnconononcoonnnonnnononcnnnnnnnnnnnonnnnnnnnnnnns 131 
4. La multiplicación por dos AÍBItOS ...ooooooccccnnnnoooconnncccnonannnononncnonnnnonnnnncnnanos 133 
de ¿(ASPrACMCA italia 135 
12. La dIMISION 2 naa 137 
JN A oo 137 
.: ¿Cuantas:divisiones Dad vidad irene diari iras 137 
3. Dela multiplicación a la dIVISIÓN .....cooooooncconnnnnonoooncnonncnnnnnnnonnnnccnnnanoncnnnno 139 
3.1. La tabla de multiplicar Inversa ..oooonoccnnnccnoncnnonncnonnconnnconnnnononconnnnnno 139 
3.1.1. Búsqueda directa del factor que falta ..oooonnonnnnnnnnnnnninm... 139 
3.1.2. Búsqueda del factor y del resto ........ccconnooocccnnccinnooncnnnnncnonos 140 

3.1.3. Extensión de los anteriores ejercicios empleando decenas 
A 141 
3.2. Rellenar lo que falta en una multiplicación ....coooooooccnncconnooocnnnnnnnnnns 142 
4. La división por UNA CÍÍTA ....ooccionnonononnocannonenóonanccononacocodracenconacncnonancnnanencinos 143 
4.1. La selección de los referentes y la realización del cálculo ............... 143 
4.2. Para una mejor comprensión del resto ....ooooooooccccnnnnonoccnoccnonononcnnnoss 143 
S:. Laidivisión POr dos CAS csiricstan ninos ainis rent donde enanas can iancr 145 
5.1. Diferencia entre las divisiones por un dígito o por un bidígito ....... 145 


O Ediciones Pirámide 


O Ediciones Pirámide 


Índice / 13 


5.2. Creación y manejo de la escala. Resolución de la operación .......... 145 
5.2.1. Laescala expandida ...ooooooooonccnnnooooonnnnccnonnonncnnnnccnonnnnncnnnnnon 145 
5.2.2. La escala reducida O SIMtÉtICA ...ooooooccnnnccnnonnconcononccnoncnnnnnonns 147 
IN A 148 
A A 148 
13. Evaluación del método ABN. Algunos resultados .................................. 153 
1. Comparaciones entre el método tradicional y el método ABN ooo... 153 
Algunos estudios sobre las diferencias entre el método ABN y el método 
tradicional iaa 154 
2.1. La primera evaluación. Mayo de 2010 ...oooooocccinoccccnononccnnonnncnnnnncnónnn 154 
2.2. ¿Qué pasa en las pruebas de diagnóstiCO cooccccininnnnonnnncononccnncnncnonos 158 
2.3. Artículos y Trabajos Fin de Máster de la Facultad de Educación 
de la Universidad de CórdObA coooooccccnnocccononanccnonnnonoonnnononnnnnonannncnonns 161 
2.4. Artículo y Tesis Doctoral del Departamento de Psicología de la Uni- 
versidad de Cádiar ds 162 
2.5. Para terminar, algo de Educación Infantil .......ooooonnnninccocnnccnononnncos 165 
14. Despejando AUAAS .........oooooonoconcconccoccconncoconacconncnnncon conan rc nonan ron nro nano nnnaninnanne 167 
A A O 167 
Cálculo tradicional. Cálculo mental. Cálculo ABN. Precisiones y distin- 
CLOS a antoanapuncr 167 
2.1. Cálculo tradicional y cálculo mental .....ooononocccnnnnnanoooccnnnccnononnnononos 167 
E 168 
3. Los inconvenientes del método ABN ..0ooocoonccccnnocccnconcnnononnnnncnnnnncnnancnanannno 170 
3.1. Lo primero que acude a la Mente ...ooooccnnnccccnnooccnononacnnnonccnnnnanenonnnnns 170 
3.Ze Los lastres del método. mastil dida lia 171 
3.3. ¿Cómo se solucionan algunos problemas prácticos? ..oooconnnninnnnn... 174 
4. El método ABN aterriza en el colegio. Las resistencias al cambio ........... 178 
4.1. Lasexcusas ante lo MUEVO ..coooccccnnncccnnonccnnononccnnonocnnnnnncnnnnnoncarnnnncncóno 178 
4.2. La aplicación simultánea de ambos MétodoS +.oococccnoconocinonacononnncnnss 181 
Referencias Y AYUÑAS. ......io.ooccoconicanosiiinialcan tan ricnc sion dcdde cias nna code near pde das dre da nisols 185 


Presentación 


Los que iniciamos esta aventura del ABN 
hace ya algunos años sentíamos verdadera nece- 
sidad de publicar un libro como el que el lector 
tiene ahora en sus manos. ¿Por qué? Pues porque 
existe una distancia muy grande entre el método 
ABN y el que sigue el cálculo tradicional, y tal 
distancia no es sencilla de recorrer si las personas 
que quieren hacerlo no son previamente forma- 
das. No digo con ello que sea imposible. Muchas 
docentes han sido capaces de formarse ellas mis- 
mas estudiando los libros y siguiendo las expe- 
riencias de aula que se publicaban en las redes 
sociales. Pero no todas las personas poseen la mo- 
tivación, la necesidad y el compromiso de recorrer 
este camino, o, lo más corriente, no tienen el tiem- 
po y las facilidades para hacerlo. 

Por lo anterior, el primer objetivo del libro 
presente es claro: facilitar lo más posible la reali- 
zación de ese tránsito desde el cálculo tradicional 
al cálculo ABN. Para ser más preciso, ofrecer una 
hoja de ruta que permita, a partir de los conoci- 
mientos y de los procedimientos tradicionales y, 
gradualmente, desde ellos, ir arribando a la nueva 
metodología. 

El segundo objetivo es más modesto. Para 
muchos padres, madres o tutores, que se preocu- 
pan por la educación matemática que adquieren 
sus hijos, la tarea instructiva que desarrolla la es- 
cuela no consigue los resultados deseados, o, lo 
que también pudiera ser, sus hijos no son capaces 
de desenvolverse en ella con el nivel de suficiencia 
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adecuado. Hay más. Algunos padres quieren ir un 
poco más allá de lo que se les ha enseñado a sus 
hijos, por entender que o bien tales avances les 
van a ser muy necesarios en el futuro, o bien por- 
que esos niños o niñas poseen una gran capaci- 
dad que no es ni mucho menos colmada. En de- 
finitiva, se trata de ofrecer la oportunidad de un 
enriquecimiento de los aprendizajes matemáticos 
que han adquirido los niños en el ámbito escolar 
y que, por las razones que sean, no culminan en 
la adquisición de una competencia matemática 
adecuada. 

Nuestro método se ocupa fundamentalmente 
del cálculo. Esto puede parecer poco, pero sin em- 
bargo supone una competencia que está en la ba- 
se de todo el conocimiento matemático necesario 
para conseguir la educación matemática que de- 
ben adquirir en las primeras etapas del sistema 
educativo. Salvo lo referido a la intuición espacial 
y a algunos aspectos de la lógica, el resto de con- 
tenidos dependen del dominio del cálculo. En el 
ABN el cálculo no se reduce al aprendizaje y la 
memorización de un conjunto de reglas y proce- 
dimientos que se han de aprender de memoria. Se 
trata de utilizarlo (el cálculo) para un conocimien- 
to conceptual, como un elemento clave para el 
desarrollo del pensamiento formal, como el más 
importante suministrador de los modelos forma- 
les imprescindibles en la adquisición de la compe- 
tencia matemática. El tratamiento integral de la 
numeración es la base de todo el desarrollo del 
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cálculo. Nuestras operaciones se convierten en 
heurísticos, pues van mucho más allá de ser la 
aplicación de un algoritmo para obtener un resul- 
tado. La conexión de la numeración y las opera- 
ciones con la resolución de problemas permite que 
los alumnos que siguen el método hagan algo más 
que duplicar la efectividad de los resultados ob- 
tenidos respecto a los que siguen el cálculo tradi- 
cional. Los procesos de construcción del razona- 
miento abstracto se hacen asequibles a los niños, 
y el formato y el sentido del algoritmo que se apli- 
ca en las operaciones permite que la realización 
de las mismas se adapte a las características de los 
sujetos, posibilitando que cada uno de ellos las 
resuelva conforme a sus propias capacidades. 


Rx 


La estructura interna del libro se construye 
sobre tres partes, en las que cada una de ellas con- 
tiene una temática diferente, si bien perfectamen- 
te relacionadas entre sí. Son las que se expresan 
en los párrafos siguientes. 

La primera parte está constituida por los seis 
primeros capítulos. Se ocupan de la necesidad de 
cambio y cómo la vieja metodología ya no respon- 
de a las necesidades y exigencias del futuro de los 
alumnos (capítulo 1), de los aspectos del cálculo 
tradicional que han quedado obsoletos y desfasa- 
dos (capítulo 2), y del análisis de las diferencias 
más notables entre el método ABN y el método 
tradicional (capítulos 3, 4, 5 y 6). 

La segunda parte constituye el núcleo central 
del libro. Se ocupa, capítulo a capítulo, del pro- 
ceso de transición desde el método tradicional al 
nuevo método y, en cualquier caso, de las posibi- 
lidades de mejora de los aprendizajes adquiridos 
por las técnicas y procedimientos «de toda la 
vida». El capítulo 7 se ocupa de los contenidos 


propios de la Educación Infantil; el capítulo 8 del 
aprendizaje de la numeración; el capítulo 9 de la 
suma o adición; el capítulo 10 de la resta o sus- 
tracción; el capítulo 11 del producto y el capítu- 
lo 12 de la división. 

La parte final quiere despejar las dudas que 
sobre el nuevo método se puedan tener pensando 
en el futuro. Por ello, en el capítulo 13 se aportan 
datos experimentales de los muy buenos resulta- 
dos que ha alcanzado el método en la evaluación 
y en los estudios en los que se ha podido compa- 
rar su rendimiento con el alcanzado por el méto- 
do tradicional, y en el capítulo 14 se hace un aco- 
pio de preguntas y respuestas que nos han ido 
surgiendo a lo largo de los diez cursos de aplica- 
ción del método en las aulas. Son un total de vein- 
tiocho preguntas que abarcan toda la casuística. 

Hemos renunciado a realizar un listado am- 
plio de libros o artículos, que en la mayoría de los 
casos no ayudan demasiado. Así, hemos cambia- 
do la bibliografía final por «Referencias y ayu- 
das», de mucho más fácil acceso. En concreto, 
recomendamos los libros que hablan directamen- 
te del método ABN, los libros de texto y otro 
material escolar que existe ahora mismo en el 
mercado, los canales de vídeo, accesibles a todo 
el mundo y gratuitos, que recogen el desarrollo en 
las aulas de la nueva metodología, los sitios bási- 
cos de ayuda en la web y, por último, una colec- 
ción de enlaces para que se puedan trabajar los 
contenidos del método digitalmente. 

Confiamos en que nuestro trabajo sirva de 
ayuda y cumpla lo que decimos en el título. Pen- 
sando en ello lo hemos escrito. 


Cádiz, noviembre de 2018. 


JAIME MARTÍNEZ MONTERO 
Y CONCEPCIÓN SÁNCHEZ CORTÉS 
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¿Por qué hay que cambiar? 


«No es digno de hombre notable perder su tiempo en un trabajo de esclavos, 
el cálculo, que podría confiarse a cualquiera con ayuda de una máquina.» 


1. ¿POR QUÉ HAY QUE CAMBIAR? 


Esta pregunta la repiten mucho los maestros 
y maestras cuando se les presenta una forma dis- 
tinta de trabajar el cálculo en la escuela. En oca- 
siones defienden la pervivencia de las viejas prác- 
ticas con una gran vehemencia, casi como si algo 
personal les fuera en ello. A veces bromeo e iro- 
nizo, y les pregunto si están poseídos por el «sín- 
drome de Estocolmo». Vienen a decir: oiga, se 
trata de algo que funciona, que conocemos todos, 
que compartimos con las familias (y con los si- 
glos, suelo intervenir), que dominamos y sobre lo 
que tenemos bastantes recursos. Suelen terminar 
preguntando: «¿Qué ganamos con el cambio? 
¿No se está pretendiendo cambiar por cambiar?». 

Hay que entender la angustia que originan las 
preguntas y el temor que se esconde detrás. Cuan- 
do se les explica que a lo que han dedicado tanto 
tiempo y tanto esfuerzo apenas si ha servido, que 
su trabajo está pasado de moda y que se está con- 
virtiendo más en un obstáculo que en un facilita- 
dor de la educación matemática de sus alumnos, 
es normal que pierdan seguridad y, por tanto, 
aparezcan puntos de agresividad. Cuando quien 
les habla les hace ver que no está culpabilizándo- 
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los, que no manejan esa metodología a conciencia 
de que lo hacen mal, que no conocen otra alter- 
nativa y que hacen lo que saben, los ánimos se 
tranquilizan y vuelve a predominar el sentido co- 
mún y las ganas de aprender. 

Cuando me preguntan que por qué hay que 
cambiar, suelo contestar: ¿y por qué no? ¿No es 
realmente sospechoso que prácticamente todas 
las actividades humanas hayan cambiado tanto... 
salvo la enseñanza del cálculo? ¿Cómo no vamos 
a cambiar para poder incorporar a las clases los 
nuevos descubrimientos, los nuevos métodos, y su 
adaptación a los nuevos conocimientos? Cuando 
se pide continuar con lo que se está haciendo, se 
expresa un deseo que se circunscribe a un único 
ámbito y a un sector del currículum: la matemá- 
tica. El padre de un alumno no estaría conforme 
con que su médico lo estudiara, diagnosticara y 
prescribiera como hace cien años. Tampoco le pa- 
rece mal que los electrodomésticos, o los automó- 
viles, incorporen las más avanzadas tecnologías. 
O que las ciudades se diseñen de una forma com- 
pletamente distinta a como estaban hace tiempo. 
Tampoco recelan o abominan de utilizar el orde- 
nador o de comunicarse con sus amigos o fami- 
liares a través del correo electrónico o de las redes 
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sociales. Es decir, que conviven con toda natura- 
lidad con el deseo de que no haya ningún cambio 
en la enseñanza del cálculo y el ser un entusiasta 
de este en todos aquellos casos que conciernen a 
algún aspecto de su vida, sobre todo si le hacen 
esta más agradable o le permiten desenvolverse en 
ella con más comodidad. 

Realmente causa asombro esta persistencia en 
un modo de trabajar en el que coinciden tantos 
docentes, de tantos países, y del que ya hace mu- 
cho tiempo se tienen evidencias suficientes de que 
es perjudicial. En cualquier otro sector de la ac- 
tividad profesional una situación así sería insos- 
tenible. Imaginémonos un tratamiento médico 
que dejara en la cuneta o arruinara la salud de la 
mitad de la población. ¿Creen que perviviría, por 
mucho interés que tuvieran los doctores en con- 
tinuar con él? Cuando un alumno tiene serias di- 
ficultades con el aprendizaje del cálculo se le sue- 
le decir —o se suele comentar— que es que no 
tiene nivel, o que no vale para las matemáticas. 
¿Sería pensable una situación así en la medicina? 
¿Qué cara pondríamos cuando oyéramos al mé- 
dico decirnos, viendo que no nos cura, que es que 
no tenemos salud suficiente, que no estamos a la 
altura que exige el tratamiento o que no valemos 
para estar sanos? No, no sería pensable ni tolera- 
ble. Pero no solo en medicina, en cualquier otro 
ámbito de la vida. Y sin embargo tales argumen- 
tos funcionan con toda la eficacia, circulan con 
toda la tranquilidad y son asumidos y aceptados 
por aquellos a los que se los aplican, siempre y 
cuando se trate de aprender matemáticas. 

Se piensa poco en ello. Por ejemplo: ¿de dón- 
de se ha sacado que alguien no vale para las ma- 
temáticas? ¿Se ha descubierto acaso el gen mate- 
mático, que es poseído por unos, pero no por 
otros? No debe de ser esto, porque la anterior 
afirmación circulaba con anterioridad al desarro- 
llo de la investigación genética. ¿Existe en alguna 
parte la descripción de los rasgos intelectuales 
que imposibilitan a un ser humano ser mínima- 
mente competente en esta materia? ¿Quién esta- 
bleció la raya o el listón por debajo del cual los 


sujetos no valen para las matemáticas? Y el que 
lo estableció, si tal caso hubiera llegado a darse, 
¿sobre qué evidencias lo hizo?, ¿cuántas experien- 
cias acumuló antes de tomar esa decisión? Sin 
embargo, cuando un niño o una niña obtienen 
malas notas en la materia, la familia acepta con 
resignación y entereza el diagnóstico: es que su 
hijo no tiene dotes, no vale. ¡Qué le vamos a ha- 
cer! Es como pretender ser jugador de baloncesto 
siendo de baja estatura. 


2. LAS RAZONES DE UNA LONGEVIDAD 
TAN PROLONGADA 


Los grandes matemáticos han sido poco ami- 
gos de las tareas del cálculo. La cita con la que se 
ha comenzado el capítulo es ilustrativa. La escue- 
la, sin embargo, ha permanecido sorda a cualquier 
avance o progreso. El ábaco ha sido el primer ins- 
trumento de cálculo que ha manejado la humani- 
dad. Tiene más de tres mil años. Ha permitido que 
personas que jamás han recibido instrucción es- 
colar puedan cumplir correctamente con las exi- 
gencias del cálculo que les planteaba la vida. Pese 
a que su presencia en la escuela no es inhabitual, 
apenas si ha jugado algún papel en el aprendizaje 
de los números. Hace cuatrocientos años que Ne- 
per inventó las tablillas que permitían ahorrar los 
cálculos de la multiplicación, trescientos noventa 
que Oughtred aportó la primera regla de cálculo, 
y doscientos años en que las máquinas de calcular 
se empezaron a producir de manera masiva. Hace 
más de sesenta años que se creó el primer ordena- 
dor digital, y más de cuarenta años que las calcu- 
ladoras, gracias a la tecnología de los circuitos 
integrados y de los microprocesadores, se han vul- 
garizado y se han convertido en un objeto de uso 
corriente. Están en todas partes. Las regalan con 
la compra de determinados productos. Van incor- 
poradas en los teléfonos móviles y en los ordena- 
dores domésticos. Cada casa tiene tres o cuatro. 
Solo hay un sitio donde apenas aparecen, donde 
apenas si cumplen alguna función: la escuela. Se 
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sigue enseñando a sumar, restar, multiplicar y di- 
vidir como si nada se hubiera inventado, como si 
continuáramos en el siglo XVII, recién iniciada la 
era de los algoristas. 

Esta extraordinaria pervivencia ha sido posi- 
ble gracias a un conjunto de razones que la han 
ido avalando. No hay que ser exhaustivo, pero sí 
referirse a alguna de ellas. Una de las más impor- 
tantes es la falta de formación en didáctica de las 
matemáticas de los docentes. Ellos y ellas en la 
escuela reproducen lo que les han enseñado, y si 
sobre una materia o un aspecto determinado de 
la misma no saben nada, repiten lo que hicieron 
con ellos cuando eran escolares o, lo más frecuen- 
te, aplican lo que viene en el libro de texto. Igual 
que se dice que el seguro cubre todo, salvo lo que 
pasa, la formación del maestro abarca todo, salvo 
lo que ocurre en la escuela. Esta carencia es una 
queja permanente de los docentes. Y si la carencia 
es grande, como es el caso, imposibilita que sea 
uno mismo el que se perfeccione sobre el asunto 
o cubra sus propias lagunas. Normalmente ni si- 
quiera se tiene conciencia de que habría que me- 
jorar lo que se hace. Hay una falta de formación, 
unida a unas prácticas establecidas, extendidas, 
aceptadas, consagradas. ¿Cómo se va a cambiar 
algo que de lo que se tiene conciencia es de que 
se está haciendo bien o, por lo menos, de que es 
así como se hace? 

Otra causa, que no suele ser muy aducida, es 
la falta de control de los resultados escolares. Sin 
ese control no existe conciencia de lo que ocurre, 
no se cuantifica, no se percibe la urgencia del 
cambio, no se constata el derroche de esfuerzos y 
de recursos que se están malgastando. En la es- 
cuela parece que los resultados que se obtienen 
son los que son, y que no pueden ser de otra ma- 
nera. Que los aspectos negativos de los mismos 
son achacables a los propios alumnos, a la socie- 
dad, a los políticos, a las familias, etc., pero nun- 
ca a la forma de trabajar dentro de la escuela. Si 
los niños no aprenden matemáticas, las detestan 
y eligen estudios en los que no entre esa materia 
es por la naturaleza de las cosas, porque siempre 
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ha sido así, porque son muy difíciles. Falta un 
control efectivo que, por una parte, describa con 
exactitud cuáles son las carencias en la formación 
matemática que tiene nuestros alumnos, y cuá- 
les son las razones que hay detrás de las actitu- 
des negativas hacia este campo de conocimiento. 
Y una vez hemos constatado y puesto en eviden- 
cia esta falta de rendimiento, de la que por otra 
parte se tiene bastante conciencia, habrá que in- 
tentar cambiar las cosas, trabajar de otra manera, 
introducir otros métodos. Si no podemos cam- 
biar ni a los niños ni a los padres ni a los docentes, 
habrá que hacerlo con la forma con la que traba- 
jan unos y otros. 

No le parece mal a la sociedad, a los padres 
y, desde luego, a los docentes que las nuevas ge- 
neraciones pasen por todo aquello que con ante- 
rioridad han pasado los demás. Las matemáticas 
son difíciles: claro, así lo hemos percibido noso- 
tros cuando nos enfrentamos a ellas. Exigen prác- 
ticas tediosas, repetitivas, aburridas: naturalmen- 
te, como las que en su día llevamos a cabo los 
demás. Este sentimiento de que los nuevos «pa- 
sen» por aquello que experimentaron los viejos 
funciona en muy pocos aspectos de la vida fuera 
del mundo escolar. En aspectos sanitarios, de hi- 
glene, de juegos y de tiempo libre, de alimenta- 
ción, de iniciación al trabajo, etc., la pauta a se- 
guir es muy otra. Queda la reliquia de las cuentas 
como un peaje inevitable a pagar por el alumno 
para que se dé cuenta de lo dura que a veces es la 
vida. 

Las cuentas presentan ventajas en el trabajo 
docente, y en casa cuando el niño se enfrenta a 
los deberes escolares. Se pueden realizar de ma- 
nera autónoma, pues mientras el niño las hace no 
recurre al profesor. Se corrigen con relativa rapi- 
dez, sobre todo con respecto al tiempo que re- 
quieren para su realización. Son inagotables, en 
el sentido de que siempre se pueden poner más y 
diferentes a las que ya se han realizado. No tienen 
medida ni tope, por lo que nunca se llega al máxi- 
mo de su realización. Son un buen recurso para 
ocupar a los niños cuando no se les puede pro- 
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porcionar otros trabajos. Su realización exige a 
los niños concentración, y, por tanto, silencio y 
ausencia de movimiento. Y, por último, mientras 
vemos a los alumnos y alumnas aplicados en las 
cuentas, nos invade la sensación de que están ha- 
ciendo algo provechoso, algo que repercutirá po- 
sitivamente en su formación, algo que les servirá 
de mucho en el futuro. 

Las cuentas se hacen igual en todas partes. No 
cambian de colegio a colegio ni de ciudad a ciu- 
dad. Son universales, y tan solo hay pequeños 
cambios de formato, no de esencia, en unos países 
respecto de otros. En todas partes pesa la misma 
tradición, se siente la misma necesidad: los niños 
deben dominar el cálculo, entendiendo por tal 
cosa que los niños se han de hartar a hacer cuen- 
tas. Las cuentas son automáticas y hay que lograr 
el automatismo: ¡qué remedio! ¡Cómo se van a 
hacer si no, si no hay quien las entienda! 

Y la familia se convierte en aliada de tal situa- 
ción. Las cuentas son un nexo intergeneracional. 
No importa la edad del ascendiente cuando se 
trata de ayudar al pequeño a hacer cuentas. El 
bisabuelo comprobará que a su bisnieto le ponen 
las mismas cuentas a las que él se enfrentó, resuel- 
tas de la misma manera, siguiendo la misma me- 
cánica. Todos pueden echarle una mano al menor 
porque todos saben lo que se hace y cómo se hace. 
Esa ayuda hasta se tiñe de simpatía y nostalgia, 
porque viéndole trabajar rememoramos las difi- 
cultades y los sufrimientos por los que nosotros 
pasamos cuando teníamos su edad. 


3. LOS NUEVOS TIEMPOS Y LAS NUEVAS 
EXIGENCIAS DEL CALCULO 


Desde que se tiene conciencia de que el ser 
humano se comportaba como tal, ha exhibido 
como rasgo distintivo un comportamiento mate- 
mático que enseguida se convirtió en el conoci- 
miento más seguro y más objetivo de los que iba 
edificando. Descubrió el soporte matemático de 
la naturaleza, de la astronomía, de la agricultura, 


de la técnica, de la lógica. El avance matemático de 
cada época era el que permitía hacer avanzar 
cualquier ciencia. Hoy día, el actual desarrollo 
tecnológico no es posible sin matemáticas. Todo 
lo que se ha convertido en una presencia habitual 
en nuestras vidas requiere de las matemáticas, se 
apoya en ellas: agendas electrónicas, teléfonos 
móviles, reproductores, navegadores, internet, tar- 
jetas de crédito, cajas con escáner, sistemas de 
control del tráfico, armamento, exploración del 
espacio, etc. 

La necesidad de saber matemáticas es cada vez 
más acuciante, con independencia de que al suje- 
to le gusten o no o con independencia de que se 
las enseñen o las aprenda bien o mal. Un analfa- 
beto matemático es actualmente un ciudadano de 
segunda que va a perder oportunidades, que va a 
tomar decisiones equivocadas, que no va a saber 
interpretar la realidad, que se va a apoyar en op- 
ciones falsas o va a ser presa de fáciles engaños. 
La sociedad occidental se caracteriza por su com- 
plejidad y por los cambios que se producen a ve- 
locidad vertiginosa, y los ciudadanos necesitan 
formación matemática para ser miembros activos 
de ella. La información crece de manera exponen- 
cial y se multiplican las fuentes que la originan. 
En este panorama los hombres y las mujeres han 
de tener capacidad de búsqueda, criterios de se- 
lección y verificación, marcos conceptuales que 
permitan su contextualización. 

Los debates sociales que recorren nuestro 
tiempo se nutren de información cuantitativa. 
Cualquier toma de postura requiere apoyarse en 
realidades cuantificadas. Sin un mínimo conoci- 
miento matemático no se pueden entender correc- 
tamente las conclusiones y afirmaciones de las 
encuestas o de los estudios que aparecen un día 
sí y otro también. El manejo y la comprensión de 
las nuevas tecnologías exigen la comprensión 
de algoritmos lógicos cada vez más complejos. La 
simple lectura de los periódicos exige poseer una 
cierta cultura matemática. Hasta las secciones 
más populares, como las que se ocupan de los 
deportes, contienen números, medias, estimacio- 
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nes, proyecciones, comparaciones. El resto de las 
informaciones aparecen acompañadas de tablas, 
de diagramas, de ratios y proporciones, de núme- 
ros ilustrativos. ¿Puede uno hacerse una idea de 
los problemas derivados del calentamiento global 
y del efecto invernadero, del volumen de la con- 
taminación, de la progresiva desertización del pla- 
neta y de la consiguiente pérdida de espacios na- 
turales y de especies biológicas, sin una mínima 
base matemática? Pero quedándonos solo en los 
problemas más cercanos, en las urgencias de to- 
dos los días, ¿cómo hacemos los cálculos necesa- 
rios para pagar los impuestos o cómo descubri- 
mos la trampa de las ofertas engañosas o de los 
créditos con truco? 

La escuela debe cambiar su orientación en la 
enseñanza de las matemáticas, y tomarse en serio 
sus potencialidades. Son el elemento clave del de- 
sarrollo intelectual de los seres humanos. Y ello 
es así porque las matemáticas son un poderoso 
lenguaje universal que se constituye en la princi- 
pal herramienta para poder abstraer, generalizar 
y sintetizar. A través de la matemática se consigue 
el desarrollo de la mente, del razonamiento lógico 
y crítico, es decir, la base que nos permite abor- 
dar y solucionar problemas cada vez más difíciles. 
Las matemáticas suministran el lenguaje con el 
que se construye la ciencia, y son la herramien- 
ta que posibilita el desarrollo de las nuevas tecno- 
logías, gracias a las cuales se produce el desarro- 
llo, se facilita el cambio social y el que se alcancen 
mejores niveles de vida para todos. 

Y la escuela no nos proporciona buenas notl- 
cias sobre ella. Es el área de conocimiento en la 
que más suspenden los alumnos. Es donde se dan 
rendimientos más bajos en las evaluaciones inter- 
nacionales. Es donde se acumulan las mayores 
actitudes negativas hacia su aprendizaje. Se sigue 
pensando que la matemática es una materia hecha 
para listos. Se sigue empleando como una útil 
vara de medir inteligencias. Y sigue enseñando su 
cara más desabrida, su aspecto más inexpugnable, 
a los sujetos de menor capacidad, a los más len- 
tos, a los menos dotados. Así no se puede seguir, 
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porque estamos ante un nuevo reto, ante un nue- 
vo horizonte. La enseñanza de la matemática está 
urgida de renovación, de cambio de paradigma, 
de seguir un camino distinto. No puede ser que la 
primera dificultad que tienen los alumnos con 
la matemática venga del método con que se la 
hace llegar. No puede ser que algo que en sí no es 
especialmente difícil se oscurezca y se dificulte su 
progresión por el sistema de enseñanza que se 
siga. 

En lo que concierne a la iniciación matemáti- 
ca, que, ¡ojo!, son los cimientos sobre los que se 
va a construir todo el edificio, no se puede seguir 
con el mismo sistema de hace cincuenta, sesenta, 
cien años. Hace falta otro modo de hacer las cosas, 
hay que romper con la vieja metodología, hay que 
acabar con las cuentas tradicionales. Hay que en- 
señar a calcular y no a hacer cuentas. Hay que 
desarrollar las destrezas innatas de cálculo con las 
que venimos al mundo los seres humanos, y no 
limitarnos a enseñar las instrucciones para que se 
hagan las cuentas de memoria. 

Los formatos que presentan las operaciones 
básicas son altamente inadecuados para el desa- 
rrollo de la más mínima competencia matemática, 
puesto que para lo único que sirven es para en- 
gordar la memoria de significantes. Exigen un 
modo de operar sin flexibilidad, sin control de los 
cálculos intermedios, con desprecio del sentido 
del número. Para hacer cuentas solo se requiere 
buena memoria. No hay que pensar ni reflexio- 
nar, no hay que deducir ni extrapolar. Solo hay 
que repetir y repetir, sea el alumno más o menos 
hábil o posea mayor o menor inteligencia. La me- 
todología actual del cálculo contamina todos los 
restantes procesos y los echa a perder. No es po- 
sible la renovación de la enseñanza de la matemá.- 
tica ni la elevación de su nivel de aprendizaje si 
no se remueve con energía y se cambia por com- 
pleto la enseñanza del cálculo con las actuales 
Operaciones. 

Los adultos no hacemos cuentas desde hace 
muchos años. Sí hacemos cálculos, pero no cuen- 
tas. Normalmente hacemos cálculo mental, apro- 
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ximaciones y estimaciones. Cuando tenemos que 
afinar, usamos la calculadora. Además, hemos 
perdido la fe en ellas. No dudaríamos en repasar 
la cuenta que en la tienda o en un gran almacén 
nos hubieran hecho manualmente. Nos quedaría- 
mos extrañadísimos si las cuotas de un préstamo 
o los plazos de una hipoteca nos los hiciera el 
empleado del banco a base de papel y lápiz. Las 
cuentas han quedado irremediablemente obso- 
letas. El anterior empleado de banco, obrando 
como acabamos de describir, nos produciría el 
mismo asombro que un médico que nos recetara 
bicarbonato para curarnos la úlcera o una sangría 
para bajar la tensión arterial. La tremenda reali- 
dad de las cuentas es esta: no sirven para nada. 
Se emplean horas y horas en que los niños apren- 
dan a hacer los cálculos de una manera que nun- 
ca van a emplear, mientras que el procedimiento 
que van a usar habitualmente a lo largo de la vida 
no se trabaja. Así son las cosas. 

Hacer cuentas con los actuales formatos es 
fomentar un modelo rancio, que se origina en 
unos momentos históricos en los que las exigen- 
cias matemáticas de los escolares y la utilización 


de las destrezas del cálculo en la vida profesional 
eran absolutamente diferentes a las necesidades y 
a los medios actuales. ¿Alguien va a conseguir un 
empleo porque sepa hacer las cuentas con mayor 
o menor rapidez, con mayor o menor exactitud? 
¿Nos hemos fijado en cómo se reparte el trabajo de 
cálculo en las empresas o entidades entre las má- 
quinas (ordenadores, calculadoras, etc.,) y las per- 
sonas que en ese lugar trabajan? ¿Se ha comparado 
ese reparto del trabajo del cálculo con el que se 
hace en cualquier escuela? ¿Se piensa de verdad que 
dentro de 10 o 15 años los futuros adultos van a 
necesitar realizar cálculos de la forma en que los 
aprenden ahora en el colegio? 

Hay otras formas de hacer el cálculo. Una de 
ellas es la que utiliza procedimientos abiertos, ba- 
sados en números completos, apoyados en la rea- 
lidad, formalizando las experiencias matemáticas 
de los niños. El método ABN es un fiel exponen- 
te de la renovación del cálculo. Ha supuesto, en 
cientos y cientos de colegios una profunda re- 
novación y un cambio drástico, a mejor, en los 
aprendizajes de los alumnos. ¿Por qué? ¿Dónde 
están las claves? En los siguientes capítulos. 
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Los disparates 


de la metodología tradicional Es 


1. INTRODUCCIÓN 


Hay que cambiar la metodología. Ya se han 
dado razones de peso en el anterior capítulo. Pero 
hay más razones, nuevos argumentos. Los que se 
traen a este capítulo tienen que ver con los dispa- 
rates y barbaridades que produce el método tra- 
dicional. Siendo indulgentes, se les pueden llamar 
también los efectos no deseados. 

Si recogemos todos esos efectos nos va a salir 
un capítulo extensísimo. Hay que reducir y selec- 
cionar. Para ello se ha seguido un criterio que va a 
ser muy útil tanto al maestro y a la maestra como 
a los padres de los alumnos. Vamos a reflejar los 
disparates que se producen y que ellos mismos pue- 
den comprobar planteándoles a sus alumnos o hi- 
jos las tareas de las que aquí damos cuenta. No es, 
por tanto, un conjunto de especulaciones o su- 
posiciones que se exponen como hipótesis, sino 
prácticas perfectamente comprobadas y documen- 
tadas. 

La primera cuestión que queremos poner de 
manifiesto es la enorme dificultad que tienen los 
alumnos para realizar tareas de cálculo mental 
que vayan más allá de operar con dígitos. Ta- 
reas muy sencillas para los que siguen la me- 
todología del cálculo ABN son realizadas por 
los niños de la enseñanza tradicional con mucho 
esfuerzo, y requiriendo una gran cantidad de 
tiempo. Si la tarea es más complicada, sencilla- 
mente el niño, por dotado que esté, no es capaz 
de hacerla. 
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La segunda cuestión se va a referir a la suma, 
pero es extensible a las restantes operaciones. El 
hecho, pocas veces advertido, de que no se «gas- 
ten» o «consuman» los términos de las operacio- 
nes origina que los resultados de la cuenta se do- 
blen o, sencillamente, se salgan del sentido de la 
operación propuesta. 

La operación de restar ofrece una cara oculta 
que nos pasa desapercibida. En la metodología 
tradicional la resta solventa la dificultad de las 
«llevadas» siguiendo el llamado procedimiento 
austríaco o de las bases: el alumno suma una mis- 
ma cantidad a los dos términos para poder restar. 
Ello obliga a que los niños no realicen la opera- 
ción propuesta, sino otra distinta que han de ha- 
cer con la cabeza. La resta brinda otra ocasión 
para analizar el planteamiento absurdo de las «lle- 
vadas». 

La operación de multiplicar es tan compleja 
que los niños no saben dónde se meten los pro- 
ductos parciales. Ellos van hallando resultados, y 
colocándolos conforme la norma que han apren- 
dido. Pero cuando se les pregunta que dónde está 
cada uno de los productos, no saben responder. 
Otro ejemplo que pondremos hará referencia a las 
falsas representaciones que tienen los niños sobre 
la multiplicación, y cómo las instrucciones que 
tienen que seguir para hacer la cuenta pierden 
su sentido y dan lugar a resultados disparatados 
cuando se sacan de su contexto. 

Lo anterior se puede señalar igual de la divi- 
sión, y algún ejemplo se aportará. Pero el caso 
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más espectacular de esta operación es cuando el 
alumno realiza divisiones con decimales en el di- 
visor. Al hacer lo que sabe, pero no saber lo que 
hace, concluye con resultados que no tienen sen- 
tido. 

Respecto a la solución de problemas, vere- 
mos dos casos. Uno, cómo el niño es capaz de 
dar resultados disparatados sin percatarse lo más 
mínimo de ellos. Eso indica que para él resolver 
un problema no es más que realizar la cuenta que 
se le oculta en el texto, y que, si la cuenta está 
bien, de nada más hay que ocuparse. El segundo 
caso dará una conclusión más clara todavía: 
cada problema tiene dos soluciones distintas: la 
que da el resultado de la operación, y la que se 
obtiene cuando se le pregunta al alumno por la 
misma. 


2. EL IMPOSIBLE CÁLCULO MENTAL 


Al alumnado que sigue el cálculo tradicional 
se le da muy mal calcular mentalmente. Esto no 
es una afirmación gratuita, sino algo que puede 
comprobar cualquier maestro con sus alumnos y 
cualquier padre o madre con sus hijos. 

Hace algunos años, en el transcurso de una 
investigación, tuve la sorpresa de comprobar que 
las mujeres mayores que nunca habían ido a la 
escuela calculaban mentalmente mejor que los 
alumnos de ESO y de Bachillerato. Eran mujeres 
de un pueblo de la Sierra de Cádiz, que iban a 
clases de adultos, y a las que les costaba Dios y 
ayuda aprender las operaciones básicas. De he- 
cho, muchas no eran capaces de hacer con los 
números lo que sí resolvían con la cabeza. ¿Cómo 
era esto posible? Sencillamente, porque con la me- 
todología tradicional no hay quien haga cálculo 
mental alguno, al menos en cuanto este alcance 
una mínima complejidad. Las buenas mujeres, sin 
embargo, habían tenido que hacer cálculos espon- 
táneos a lo largo de toda su vida, porque o ven- 
dían o compraban o intercambiaban. El hecho de 
no haber ido a la escuela no las libraba de la ne- 


cesidad de calcular para poder ganarse el sus- 
tento. 

Veamos qué hace un chico o chica de 2.” de 
Primaria. Dígasele que calcule con la cabeza 
256 + 123. Es muy fácil porque no hay recompo- 
sición de unidad. Pero ¿qué es lo que hace el 
alumno? En primer lugar, se representa mental- 
mente la operación, «escribiéndola» en la cabeza 
en su formato vertical. Como alguno me ha con- 
fesado, con su raya y todo. Una vez que ya la 
tiene en mente, la resuelve igual que si la estuvie- 
ra haciendo en la pizarra o en el cuaderno: suma 
primero unidades, luego decenas y por último las 
centenas. Y para dar el resultado, debe recuperar 
la suma de las unidades, las decenas y las cente- 
nas en el orden inverso al que las ha producido. 
Un auténtico lío y una verdadera complicación. 
Si la suma que se propone lleva recomposición 
de unidades (o llevadas) y el niño o la niña son 
pundonorosos, pueden llegar hasta a sudar físi- 
camente. Hablar de productos o divisiones es 
plantearles tareas absolutamente imposibles para 
ellos. 

El alumnado que trabaja con la metodología 
ABN contestaría a la cuestión anterior de forma 
automática y bien. Si ve que no hay recomposi- 
ción de orden de unidades (llevada), suma men- 
talmente centenas con centenas, decenas con de- 
cenas y unidades con unidades. Y va diciendo el 
resultado conforme hace las sumas, porque no 
necesita esperar a tener todas las cifras para ha- 
cerlo. Y si lo que se le pide es del tipo 143 + 172, 
cambia el procedimiento: primero se va hasta 272 
(«salta» cien), luego salta cuarenta —312— (o 
treinta y diez —302-312—, o veinte, diez y diez 
—292-302-312— en función de su capacidad de 
cálculo). Tras ello, suma las unidades y asunto 
terminado. De manera similar actúa en la sus- 
tracción. 

Con el cálculo mental de los productos y las 
divisiones ocurre lo mismo. A partir de los 9 años 
(los mejores) y de 10 años (casi todos), alumnos 
y alumnas son capaces de resolver mentalmente 
productos y divisiones por una cifra. Los alumnos 
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sobresalientes son capaces de realizar la tarea con 
dos y hasta tres cifras (en el multiplicador y en 
el divisor) y con o sin decimales. La extensión 
de estas habilidades a otro tipo de actividades o 
cálculos permite resultados totalmente inalcanza- 
bles para el alumnado sometido al cálculo tra- 
dicional. De este modo, resuelven mentalmente 
porcentajes o raíces cuadradas, entendidas estas 
últimas como la solución de una división en la 
que el cociente y el divisor son iguales. 


3. DE CÓMO CUATRO MÁS CUATRO 
SON DIECISÉIS 


Puede sonar a tomadura de pelo, pero es la 
estricta verdad. No es que sea verdad que cuatro 
y cuatro sean dieciséis, ni que empleemos un tru- 
co que engañe o tienda alguna trampa para que 
lo que no es parezca que sea. Nos referimos a 
que el modo tradicional de hacer las cuentas in- 
duce a que se cometa este error. 

Cuando los niños resuelven cualquier opera- 
ción, los términos de esta no sufren modificación. 
El niño va sumando siguiendo el orden preesta- 
blecido: unidades con unidades, decenas con de- 
cenas (más la que se lleve), etc. Pero una vez que 
ha sumado las unidades, las mismas permanecen 
escritas en el lugar correspondiente de los suman- 
dos, como si tal suma no se hubiera efectuado. Y 
lo mismo ocurre, naturalmente, con el resto de las 
cifras. ¿Qué cliché deja esculpido en el cerebro del 
escolar esta forma de actuar? Que hacer una suma 
consiste en escribir debajo de una raya o línea 
unos números equivalentes a los que están expre- 
sados en los términos, pero no una suma de estos. 
La fotografía que ilustra el párrafo es muy expli- 
cativa, y la experiencia la puede repetir cualquier 
maestro o madre con cualquiera de los niños. Se 
ponen, dispuestas verticalmente, dos cantidades 
de lápices. Por seguir el ejemplo del título del epí- 
grafe, cuatro y cuatro. Debajo de la cantidad in- 
ferior se pinta con tiza una raya, y a la izquierda 
el signo de sumar, de forma que la apariencia sea 
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la de una cuenta tradicional (con la salvedad de 
que en vez de números están los objetos que estos 
representan). También se dejan a mano del sujeto 
que va a resolverla un montoncito de lápices. Y 
se le dice: resuelve esa suma. Un 99 por 100 de 
los sometidos a esta prueba hacen lo siguiente: 
cogen ocho lápices del montón y los ponen deba- 
jo de la raya. Ya está. Todo el mundo opina que 
está bien. ¡Ojalá, pero no! Ojalá que si tuviera 
cuatro euros en una mano y también cuatro en la 
otra (en lugar de lapiceros), cuando los juntara 
tuviera dieciséis. Pero tal maravilla no se da más 
que en las cuentas viejas: cuatro de un sumando, 
más cuatro de otro sumando más los ocho que se 
han puesto son dieciséis lápices. Sin embargo, a 
cualquiera de los alumnos que haya hecho así la 
cuenta se le ponen esas cantidades en sus manos 
y se le pregunta que cuánto dinero reúne, dirá lo 
correcto: ocho lápices. 


¿Está bien esta suma? 


Un problema distinto sí respondería a esa ma- 
nera de obrar: «Tengo 4 lápices en una mano y 
4 en la otra. Mi amiga Anabel tiene los mismos 
lápices que yo. ¿Cuántos tiene Anabel?». Ahora 
sí. En los sumandos están los lapiceros del sujeto 
y en el resultado los de Anabel. 
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Es el problema de la no consumción de los 
sumandos. Se da por igual en la sustracción, en 
la multiplicación y en la división. Va en el sistema. 
Es su lógica: no la de un cálculo natural, sino la 
de un artificio para abreviar este y ahorrar la ma- 
yor cantidad posible de trabajo. De hecho, la 
mayor parte de los docentes y de los adultos res- 
ponden igual que los niños. Tan pronto entran en 
juego los esquemas de resolución de cuentas por 
la vieja receta, se producen estos efectos no de- 
seados. 


4. RESTA Y LLEVADAS 


Una tarea llena de dificultades para todos los 
docentes es enseñar a los niños el algoritmo tra- 
dicional de la resta con llevadas. En España se 
sigue mayoritariamente el llamado método aus- 
tríaco o de las bases. Consiste en aplicar la pro- 
piedad uniforme, es decir, en añadir la misma 
cantidad al minuendo que al sustraendo para que 
la diferencia no varíe. Pero lo hace con un matiz 
sutil: lo que añade en minuendo y sustraendo lo 
hace en distintos órdenes de magnitud, y lo hace 
solo cuando la cifra del sustraendo es superior a 
su correspondiente del minuendo. Tal vez quede 
todo más claro con el siguiente ejemplo. Sea la 
operación 700 — 156. 


Aqui está dispuesta tal y como se la encuentra 
el alumno. Comienza a hacer su cuenta, pero re- 
sulta que no puede quitar seis de cero. ¿Qué ha- 
cer? No hay mucho problema: añade diez euros 
en monedas de un euro en la cifra de las unidades 
del minuendo: 


Ahora ya sí puede quitar seis de diez. Así lo 
hace: 


Una vez que el niño ha hecho el cálculo, aña- 
de lo de «me llevo una». Y cuando va a empren- 
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der el próximo cálculo (la columna de las decenas) 
suma la que se lleva al número cinco: 


Aquí queda clara la impostura de las llevadas. 
No se lleva nada a ningún sitio. Lo que ocurre es 
que, si ha añadido diez euros al minuendo, debe 
hacer igual en el sustraendo. En el primer caso los 
añade en monedas sueltas, y en el segundo caso 
en un billete de diez. Sigamos con el cálculo. Se 
repite el bucle anterior: 
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Y vuelve a repetirse con las centenas, pero 
solo para la llevada: 
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Ya está hecha la cuenta. Y está bien hecha. 
Salvo un detalle muy importante: el alumno no 
ha resuelto 700 — 156. Si ha sumado ciento diez 
euros al minuendo, y otros ciento diez euros al 
sustraendo, en realidad ha hecho otra operación. 
O por ser más exactos, el chico o chica ha estado 
navegando entre dos operaciones distintas: la que 
tenía delante y la que iba creando en la cabeza 
conforme sumaba euros a ambos términos: 


Operación propuesta 


Operación realizada 


Tal vez con este ejemplo podamos comenzar 
a entender las dificultades de los escolares para 
dominar este aprendizaje. No es culpa de ellos, es 
culpa de un algoritmo que no está pensado para 
ellos, sino para usos funcionales adultos. 


5. LA MULTIPLICACIÓN. ¿TIENEN IDEA 
DE LO QUE HACEN? 


No mucho. Pero no solo saben poco los ac- 
tuales alumnos de Primaria. Si pregunta a los de 
ESO o Bachillerato por qué se corre o desplaza 
un lugar a la izquierda, respecto a los productos 
de las unidades, el producto parcial de las dece- 
nas, no le sabrán contestar. Así se ha hecho siem- 
pre y no ha sido necesario plantearse esas pre- 
guntas. 


La siguiente cuestión que planteamos no es 
bien resuelta ni tan siquiera por los propios do- 
centes. Es la siguiente: en la multiplicación 878 X 
64 = 36.992 se ha hallado el producto parcial de 
60 x 70, que es 4.200. ¿Dónde está escondido ese 
número? 


Ni los más diestros de los alumnos de 5. o 6.* 
son capaces de encontrarlo. Muchos docentes 
tampoco dan con él. ¿Dónde se ha escondido? 
Bueno, él no se ha escondido en ninguna parte, 
sino que la propia complicación del formato se 
ha encargado de ocultarlo de una forma muy 
completa. 

Como se puede comprobar, la cuenta no da 
ninguna facilidad. No aparece el cuatro de 4.000 
por ninguna parte, los doses están fuera de su 
orden, y ceros no hay. Para desentrañar el asunto 
hay que recurrir al formato desarrollado o exten- 
dido de la operación, que acompaña al párrafo 
siguiente. 


Si nos situamos en la segunda fila de los produc- 
tos (5.268), hay que contemplarlo como lo que 
es: 52.680, y ahí dentro, anidado, está el 4.200. El 
52.680 se ha formado, además de con el 4.200, con 
el 480 de 60 x 8, y el 48.000 de 60 x 800. En efecto, 
la suma de los tres (48.000 + 4.200 + 480 = 52.680) 
sin el cero es el número que aparece en la segunda 
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fila. No es sencillo: donde va el cuatro se escribe 
un dos, donde el dos aparece un seis, y donde el 
cero de las decenas un ocho; el cero de las uni- 
dades no se escribe. De nota, desde luego. Si en 
lugar de aplicar este formato se utilizara el desa- 
rrollado, tal problema desaparecería. 

Y una cuestión final. Cuando los niños apren- 
den a sumar y lo hacen con sumandos que tienen 
diferente cantidad de cifras (por ejemplo, 678 + 54 
+ 8.847 =), se les insiste mucho en que han de co- 
locar los sumandos alineados comenzando siempre 
por la derecha, de modo tal que si faltan cifras por 
emparejar tal circunstancia se dé en el lado izquier- 
do de la operación. Aceptado esto, se puede pre- 
guntar a los niños y niñas que multiplican por dos 
cifras que por qué, al colocar el producto parcial 
correspondiente a la segunda cifra del multiplica- 
dor no lo hace siguiendo el anterior criterio. Pues 
no sabe por qué. Bueno, sí: porque le han dicho 
que lo haga así. 


6. DIVISIÓN CON DECIMALES 
EN EL DIVISOR 


¿Cómo se resuelven las divisiones en las que el 
divisor contiene decimales? Pues, salvando las dis- 
tancias, de una forma muy parecida a como se hace 
en las sustracciones: aplicando la propiedad uni- 
forme. En el caso de las divisiones, se multiplican 
dividendo y divisor por la unidad seguida de ceros, 
tantos como cifras decimales tenga el divisor. Así, 
si este es de 3,28, se ha de multiplicar por cien, y si 
es 24,8 se multiplica por diez. Naturalmente, el di- 
videndo también queda multiplicado por ese nú- 
mero. Ello quiere decir que, si bien el cociente que 
se Obtiene es el mismo que si no se hubiesen reali- 
zado las transformaciones, cambia la naturaleza 
de los restos parciales y la del resto final, dando 
lugar a que se concluya una cuenta de dividir con 
un resto inadecuado. Y, claro, por supuesto, tam- 
bién cambian el dividendo y el divisor. 

Partamos de un ejemplo. Si al sujeto se le pro- 
pone el problema de cuántos objetos a 3,6 € se 
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pueden comprar con 7.684 euros, el alumno hará 
su división, sus transformaciones, y concluirá 
que se comprarán 2.134 objetos, y que sobrarán 
16 €. Esto siempre se da por bueno, y ese es el 
resultado que depara la operación si está bien 
hecha. Pero cabe una pregunta: oiga, si sobran 
16 €, ¿no se podrían comprar al menos cuatro 
objetos más? Cuando esto se le hace notar a los 
niños dicen que sí, y hacen lo siguiente: añaden 
los tres objetos al resultado, que pasa a ser 2.137. 
El resto es ahora 1 € y 60 cts. Si se le indica que 
haga la prueba se lleva la gran sorpresa de que 
el dividendo se convierte en 7.694,8. El alumno 
no sabe por qué ocurre esto ni qué es lo que ha 
pasado. Él ha hecho las cosas como le han ense- 
ñado y las ha hecho bien. ¿Se le puede, entonces, 
reclamar algo? No. Obtiene los resultados lógi- 
cos de un procedimiento mecánico y de un algo- 
ritmo poco sutil para dejar apreciar estas mati- 
zaciones. 

Otro ejemplo. Supongamos que se quieren 
embotellar 5.000 litros de refresco en botellas de 
dos litros y medio. Se encarga a la correspondien- 
te fábrica y, cuando se van a recoger las botellas, 
se llevan una desagradable sorpresa: como la di- 
visión que han hecho ha sido la de 50.000 : 25 
(una vez multiplicados dividendo y divisor por 
diez), el cliente se encuentra que se han utilizado 
50.000 litros en lugar de cinco mil, y las botellas 
no son de dos litros y medio, sino de veinticinco; 
eso sí, el número de botellas es idéntico al que se 
obtendría si se dividiera 5.000 : 2,5. 


7. LOS PROBLEMAS 
Y SUS SINSENTIDOS 


Hace ya bastantes años el IREM de Grenoble, 
una institución universitaria francesa de investi- 
gación en didáctica de las matemáticas, dio a co- 
nocer lo que ocurría cuando a los alumnos de 
Primaria se les mandaba resolver el llamado «pro- 
blema de la edad del capitán». Estaba formulado 
de la siguiente manera (de forma abreviada): 
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«Un barco mide 30 metros de largo y 14 de 
ancho. ¿Cuántos años tiene el capitán de ese 
barco?» 

La gran mayoría de los niños lo hicieron y 
dieron su respuesta: 44 años. Hoy sigue ocurrien- 
do lo mismo. Si ponemos ese problema a los niños 
de 2.” o 3.* de Primaria, contestarán que el capi- 
tán tiene 44 años. 

Hay otro problema que produce resultados 
también absurdos, y que son dados por buenos 
por los niños. Es el que sigue: «Mi abuelo tiene 72 
años, y tiene 26 años más que mi padre. ¿Cuántos 
años tiene mi padre?». Pues según la mayoría de 
los alumnos de estos cursos, el padre tiene... 98 
años. Cuando se les hace ver la imposibilidad de 
que el padre sea mayor que el abuelo, entonces se 
dan cuenta y rectifican. 

¿Qué podemos concluir de los anteriores he- 
chos? Algo muy simple: la forma de trabajar el 
cálculo no sirve —o sirve muy poco— para que 
los sujetos aprendan a resolver problemas. Como 
todo el aprendizaje de las operaciones lo hacen 
de manera descontextualizada, sin relación con 
situaciones concretas, encerradas en sí mismas, tal 
modelo se traslada a los problemas. Ello implica 
que con los datos que aparecen en el enunciado 
tienen que hacer una cuenta. ¿Cuál? Ese es el mis- 
terio. En el caso del primer problema, se toma el 
camino de acercar la solución a lo que es más 
lógico: si el alumno resta, el capitán tendría 16 
años, lo que sería excesiva precocidad; si multipli- 
ca, los años cumplidos serían 420, y eso es dema- 
siado; por último, si divide, la edad es poco más 
de 2 años. En el caso del segundo problema, el 
chico o la chica se dejan llevar por una pista en 
la que se le ha entrenado bastante. Es la palabra 
«más», que indica sumar. 


Último disparate con el que cerramos el capí- 
tulo. Se trata del problema siguiente: «En el patio 
del colegio estamos jugando 112 niños y niñas. Vie- 
nen 234 más. ¿Cuántos estamos ahora?». Es un pro- 
blema fácil para los niños de 2.” y de 3.* y, por 
ello, la mayoría lo resuelven bien. Escriben su 
cuenta de sumar y dan el resultado: 346 alumnos. 
Estupendo. A continuación, cójanse a los niños, 
uno a uno, y pregúnteseles por la suma de cada 
una de las cifras. Se le dice, señalando las dos 
cifras de unidades (el 2 y el 4): «cuando sumas 
estas dos cifras, ¿cuántos niños reúnes?». El chico 
contesta que seis. Se les hace la misma pregunta 
referida a las cifras de las decenas, y el chico con- 
testa que cuatro. Y cuando se le reitera la pregun- 
ta por las cifras de las centenas, contesta que tres. 
O, dicho de otra manera, que en el patio se han 
juntado 346 alumnos o 13, según se le pregunte. 

No cabe echarle la culpa al niño ni al docente. 
La culpa es del método, de una forma de enseñar. 
No se puede culpar al niño, porque lo que aquí 
hemos mostrado pasa en España, en Francia, en 
Estados Unidos, en... Tampoco al maestro o 
maestra, porque lo mismo contesta el niño tenga 
por docente a uno muy experimentado o a un 
novato, a uno muy bueno a otro muy malo. El 
problema es el método, y mientras este no cambie, 
las conductas absurdas de los alumnos que aquí 
hemos relatado se repetirán y se repetirán a lo 
largo de los años. La única forma de cambiar esta 
situación es cambiar de metodología. 
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Las diferencias más notables 
entre una metodología y otra (1) 


1. EL ORDEN DE ABORDAJE 


Queremos señalar con este apartado que en 
los algoritmos tradicionales una de sus señas de 
identidad es, precisamente, el aprendizaje de un 
conjunto de instrucciones que se tienen que apli- 
car ciegamente. La primera de todas es, precisa- 
mente, saber por dónde se tiene que comenzar. Es 
lo primero con lo que se enfrenta el alumno. 


Foto 3.1 


En efecto: el orden en el abordaje de las dife- 
rentes Operaciones es clave: se debe comenzar 
siempre por la derecha en el caso de las sumas, 
resta y multiplicación, y por la izquierda en la 
división. En los algoritmos ABN tal aspecto pier- 
de por completo relevancia. 

La foto 3.1 recoge una sustracción en la que 
el alumno ha elegido detraer primero las unida- 
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des, luego las centenas y finalmente las decenas. 
Podría, perfectamente, haber alterado el orden. 
Para el cálculo ABN, al no estar basado en la 
descomposición y combinación de los órdenes de 
magnitud, el seguir un orden estricto en el abor- 
daje de los cálculos pierde sentido. El orden viene 
derivado de la descomposición en números meno- 
res que hagan los alumnos, y esta descomposición 
va a depender de la estrategia que el sujeto se haya 
marcado para resolver la operación. Finalmente, 
esta estrategia va a depender directamente del 
grado de competencia en el cálculo que hayan al- 
canzado los alumnos. 


2. CÁLCULOS DESDOBLADOS 


La esencia del cálculo tradicional consiste en 
que se han de descomponer los números con 
los que se opere en sus diversos órdenes de mag- 
nitud, para a continuación comenzar a realizar 
el cálculo del emparejamiento que se haya pro- 
ducido. Ese cálculo se hace de una vez para cada 
emparejamiento, y la fragmentación de las can- 
tidades garantiza que no haya ninguna combina- 
ción distinta a la que se ha memorizado gracias 
al aprendizaje de las tablas. Así, el sujeto suma, 
resta, multiplica o divide en un solo intento las 
unidades, decenas, etc. Si el cálculo es complica- 
do o tiene algún problema en recordar algún re- 
sultado de la tabla, la cuenta saldrá mal, porque 
no hay plan alternativo. 
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Foto 3.2 


Por el contrario, en ABN se pueden desdoblar 
los órdenes de magnitud cuantas veces sean pre- 
cisas. En la foto 3.2, que corresponde a una sus- 


ESTE 


OE 


Foto 3.3 


tracción comparativa, la segunda centena del mi- 
nuendo se desdobla en bastantes números. En la 
suma que ofrecemos (foto 3.3), que corresponde 
a un alumno de 3.*, este ha desdoblado las ocho 
centenas en cinco y tres. Lo ha hecho para mejor 
ajustar los cálculos. En la foto 3.3, el alumno des- 
dobla para asegurar mejor el cálculo, y porque así 
redondea al millar más próximo. 


3. CÁLCULOS CON INTEGRACIÓN 


Llamamos aquí integración cuando, para 
Operar, se juntan diversos órdenes de magnitud 
en un solo cálculo, bien de manera completa o de 
manera parcial. Es la situación contraria a la que 
se acaba de explicar. En el cálculo tradicional es 
imposible calcular a la vez más de un orden de 
magnitud. Sí lo es en el formato ABN. Vayamos 
con ejemplos. 


Foto 3.4 


En la operación 1.729+1.854 (foto 3.4), el 
alumno ha integrado (tercera fila) las decenas del 
segundo sumando con las centenas que le queda- 
ron del cálculo anterior. Lo hace así por conve- 
niencia de sus cálculos, y no lo hizo en la fila 
anterior porque ahí busco redondear hasta 3.000. 
En la operación situada arriba, integra en los mi- 
llares del segundo sumando (primera fila de la 
Operación) parte de las centenas de este. Es decir, 
que se maneja el desdoble del mismo orden de 
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magnitud y la integración de estas a la vez, en 
función de la estrategia que se haya marcado el 
sujeto. Esto otorga un elevado nivel de flexibili- 
dad, imposible de llevar a cabo con la metodolo- 
gía antigua. 


Foto 3.5 


En la foto 3.5 se observa la ejecutoria de un 
alumno muy competente que resuelve la opera- 
ción en muy pocos pasos. Ello es gracias a que 
calcula a la vez con varios órdenes de magnitud. 
En la primera fila ha integrado seis centenas del 
primer sumando con siete decenas del segundo 
sumando. En la segunda fila ha reunido el millar 
del segundo sumando con las nueve decenas del 
primero. Finalmente, suma las unidades. 


Foto 3.6 


Esta característica no la tiene solo la opera- 
ción de sumar, sino que concierne a todas. En el 
caso de la división (la foto 3.6 pertenece a un 
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alumno de 2.” de Primaria), el sujeto ha efectuado 
de una vez el cálculo correspondiente a centenas 
y decenas. Se podrá argúir que en la división tra- 
dicional ocurre igual cuando la correspondiente 
unidad del dividendo es menor que la del divisor: 
claro, pero lo que se muestra aquí es la integra- 
ción de dos órdenes de magnitud distintas cuando 
no hacía falta, puesto que la cifra de las centenas 
del dividendo es mayor que la del divisor. 


4. SE ACABARON LAS LLEVADAS 


Llevadas, acarreos, préstamos... Son artilugios 
para poder resolver algoritmos muy sintéticos 
como lo son los tradicionales. Son recursos para 
poder hacer con grafías lo que antes se hacían con 
ábacos y con cuentas o piedras (calculus). Son 
trucos o artificios inventados para salvar las difi- 
cultades de un formato, pero que no tienen su 
reflejo en la realidad. No se llevan nada a ningu- 
na parte. Cuando, en el caso de la resta tradicio- 
nal se produce una «llevada», lo que se da en la 
realidad es un añadido. Se suman diez a cada uno 
de los términos, lo que ocurre es que en el caso 
del minuendo se hace en la cifra de las unidades 
(diez) y en la del sustraendo en la de las decenas 
(uno). Se les llama llevadas, cuando en realidad 
son «traídas». En el cálculo ABN no hay artilu- 
gios ni formatos artificiales, sino que se manejan 
los números de la misma manera que las cantida- 
des. Por ello esta cuestión desaparece. 

Repasemos las dos operaciones de la foto 3.7 
de la siguiente página. Corresponden al 2.* cur- 
so de Primaria. Ambas contienen «llevadas difíci- 
les». En la suma y en la resta aparecen en la cifra 
de las unidades y en la de las decenas. En la adi- 
ción de 129 + 274 el alumno ha ido añadiendo 
orden a orden de magnitud. ¿Dónde queda el pro- 
blema? ¿Y la segunda llevada? 

En la sustracción, con llevadas consecutivas en 
unidades y decenas, el alumno va detrayendo con- 
forme le viene bien, y orilla las dificultades des- 
componiendo el sustraendo en números menores 
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Foto 3.7 


cuando así resuelve mejor el cálculo: primero quita 
cien, luego ochenta, luego ocho y, por último, las 
diez restantes. Ni presta, ni acarrea, ni trae ni lleva. 

¿Habrá algo más absurdo e ilógico que la lle- 
vada en la sustracción? Supongamos que le pre- 
guntamos a un alumno de 14 años cuántos años 
le faltan para cumplir 21. Él dirá: de 4 a 11 van 
siete, y me llevo una. Ante esto, la lógica dicta dos 
consideraciones. Si de cuatro a once van siete y se 
lleva una, entonces quedan seis, y no siete. ¿Cómo 
se va a llevar una si quedan las mismas que había 
antes de llevárselas? Y la última: ¿qué estupidez 
es esa de llevarse qué? Si el niño tiene catorce 
años, cuando pasen siete tendrá veintiuno y nada 
se llevará ni traerá. Bueno, sí. Los años los traerá 
el tiempo. 


5. EL REDONDEO Y LA COMPENSACIÓN 
COMO ESTRATEGIAS HABITUALES 


Conviene hacer una distinción entre redondeo 
y compensación, porque a veces se pueden enten- 
der como una misma cosa. 


Hablamos de redondeo cuando, previamente 
a realizar los cálculos, los alumnos realizan ajustes 
en los términos de la operación con el fin de poder 
realizarla de una forma rápida y sencilla. Por 
ejemplo, en la suma 199 + 256, un alumno com- 
petente añade 1 (del 256) a 199 para obtener 200. 
A partir de ahí la operación se resuelve con gran 
rapidez y exactitud: 200 + 255 = 455, Por supues- 
to hay más tipos de redondeo, pero aquí lo apli- 
camos en este sentido. 

Nos referimos a compensación cuando el su- 
jeto que realiza el cálculo, ya iniciada la opera- 
ción, opera con un número distinto o no presente, 
pero que es más sencillo. Una vez hecho, compen- 
sa añadiendo o quitando el exceso o defecto de la 
compensación. Para entenderlo mejor veremos 
tres ejemplos. 

En el caso de 391 — 248 (foto 3.8), el sujeto 
llega en el segundo cálculo a que en el sustraendo 
solo le queden 8 unidades. Prefiere no complicar- 
se la vida y detraer 10, que es muy sencillo. Una 
vez hecho esto, y como ha quitado dos de más, en 
el siguiente cálculo lo compensa añadiendo 2. 
Nótese que se explica muy bien con los signos que 
va colocando el niño. 


sl Do 0 
A 


L 
la 
po 
E 
Ns 
* 
ES 


IN 


Foto 3.8 
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En la suma 178 + 206 (foto 3.9) se ha seguido 
la misma técnica. Se ha buscado conscientemen- 
te la estrategia de dar los menores pasos posibles 
en la resolución de la operación. El alumno ha 
comenzado sumando 200, y después, en lugar de 
sumar 6 lo hace con 10. Naturalmente, como se 
pasa en 4 porque en la siguiente fila lo compensa. 


Foto 3.9 


Mención especial merece la operación recogl- 
da en la foto 3.10. La autora es una niña de siete 
años. Respondía a un problema en escalera des- 


O Ediciones Pirámide 


cendente: un ascensor de una torre gigantesca ba- 
jaba desde el piso 364 hasta el 138, y se pregunta- 
ba por el número de pisos que había que bajar. La 
niña hizo bajar 230 pisos, y luego ascendió 4. Lo 
que es más notable es la madurez que demuestra 
en el uso de los signos: suma los negativos y resta 
el positivo, pese a que la interpretación literal de 
los mismos le empujaría a hacer lo contrario. 


Foto 3.10 


Las diferencias más notables /f 
entre una metodología y otra (II) — E 


1. LA RECURSIVIDAD O REVERSIBILIDAD 


Se llama recursividad a la posibilidad que 
tienen los algoritmos ABN de que los diversos 
cálculos se lleven a cabo en una u otra dirección, 
en función de la estrategia. 


La tabla de arriba muestra la suma 788 + 1.462. 
El alumno comienza a añadir el sumando más 
pequeño en el mayor. Añade 600 para redondear 
al millar. Y entonces se da cuenta de que si aña- 
de 12 al sumando menor obtiene 50, con lo que 
redondea a 200. Es evidente que convirtiendo el 
sumando en 200 la suma está prácticamente re- 
suelta. Es lo que hace en la última fila. Le hemos 
llamado a esto reversibilidad o recursividad por- 
que se cambia el sentido del cálculo para realizar 
otro más ventajoso que el que tendría que hacer 
si hubiese seguido la misma dirección. En reali- 
dad, la recursividad es la búsqueda de un redon- 
deo sobrevenido para acortar la resolución o lle- 
gar antes al resultado. 
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2. PRÁCTICA SIMULTÁNEA 
DETODA LA ESTRUCTURA 


La resolución de los algoritmos ABN de suma 
y resta conlleva, por su propia lógica, la práctica 
simultánea de la operación inversa a la que se 
trate. En el caso de la suma, la cantidad que aña- 
da debe descontarla del sumando, y así sucesiva- 
mente hasta consumir este. Es decir, que se reali- 
zan dos operaciones simultáneas o, dicho de otro 
modo, se practica toda la estructura aditiva y no 
solo uno de sus casos. 

Hay cuatro modelos de sustracción, pero que 
utilizan tres formatos y, por tanto, tres modos di- 
ferentes de obrar. En el formato de comparación- 
detracción (CD), por su propia mecánica, no re- 
quiere del empleo simultáneo de ambos procesos. 
Pero en los formatos de escalera ascendente (EA) 
y escalera descendente (ED) se practica la suma 
de una forma natural. En EA prácticamente la 
sustracción se convierte en una suma, tanto para 
alcanzar los resultados parciales como el resulta- 
do final. En ED se ha de emplear la suma para 
hallar el resultado final. 

En definitiva, la sustracción abre el abanico 
total de posibilidades. El formato EA practica in- 
tensivamente la suma. El formato ED tan solo de 
manera parcial. Finalmente, el formato CD no 
necesita usar ese recurso. 

En el caso de la multiplicación, tampoco se 
requiere el empleo simultáneo de la división, aun- 
que sí de la suma o adición. Finalmente, la divi- 
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sión si va a requerir el uso continuo tanto de la 
multiplicación o producto como de la sustrac- 
ción. 


3. GENERALIZACIÓN DE LA TABLA 
A TODOS LOS ORDENES 
DE MAGNITUD 


Es uno de los principios del método, y la con- 
dición inexcusable para poder resolver los algo- 
ritmos. ¿Qué queremos decir exactamente? Que 
lo que el alumno sepa hacer con las unidades sim- 
ples también debe hacerlo con las de orden supe- 
rior. E incluso algo más: extender las tablas de 
multiplicar de manera tal que algunos productos 
y cocientes por dos cifras se resuelvan como si 
solo tuvieran una. 


Foto 4.1 


Si el alumno sabe sumar 3 + 4, entonces 
aprende a hacerlo con decenas (30 + 40), centenas 
(300 + 400), millares, etc. Ocurre exactamente 
igual en la sustracción, multiplicación y división. 
En la foto 4.1 se puede observar con claridad. 
Multiplica 600 por 50 (30.000), luego por 4 (2.400) 


y suma ambos resultados. Lo mismo hace con 
el 40 y con el 3. La acumulación de resultados, 
tanto en cada orden de magnitud como en la acu- 
mulación de los anteriores, requiere una actua- 
ción similar en la suma, como se puede ver. 


Evidentemente, los niños no empiezan a mul- 
tiplicar por dos cifras a partir de ejemplos como 
el anterior. Cuando los alumnos van a abordar el 
producto y el cociente empleando bidígitos, co- 
menzamos porque lo hagan por números que pue- 
dan seguir utilizando como de una sola cifra. Por 
ejemplo, empiezan la multiplicación por dos ci- 
fras por 11, y lo mismo ocurre con la división. 
En la tabla en la que representamos el producto 
de 324 x 11 mostramos lo que se quiere decir. 
Actuamos igual cuando se trata de productos por 
decenas completas (20, 40, etc.) o divisiones en las 
que el divisor sea de estas mismas características. 


4. CAPACIDAD DE FORMALIZACIÓN 
DE LAS EXPERIENCIAS DE CALCULO 
INFANTILES 


Foto 4.2 
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En las fotos 4.2 y 4.3 se observan dos opera- 
ciones, resueltas por un alumno (la primera) y 
una alumna (la segunda) de 2.* curso. No traba- 
jan con décimas ni centésimas, sino con euros y 
monedas de diez céntimos y de céntimo de euro. 
Han incorporado su experiencia en el manejo de 
pequeñas cantidades de dinero a la estructura de 
los cálculos, y lo han hecho con toda naturalidad 
y con muy escasa instrucción. Ambas operaciones 
las resolvieron mentalmente, pero se les pidió 
que las realizaran en papel. Nótese, en el primer 
caso, que señala con una cruz el sumando en el que 
va a «cargar» los otros dos. 


Foto 4.3 


La segunda operación tiene una notación muy 
curiosa. Los residuos los escribe como si fueran 
números naturales, mientras que la cantidad a 
añadir que escribe en la columna de la izquierda 
sí que lo hace en notación decimal. 

¿Cómo se llevó a cabo la introducción de este 
tipo de sumas? De manera somera les explicamos 
a los niños cómo se escribían las cantidades de di- 
nero que incluían céntimos. Sin más, les propusimos 
que hicieran sumas y restas con ellos. Una vez en- 
tendido lo que tenían que hacer, lo llevaron a cabo 
con toda naturalidad, y extendieron a este dominio 
lo que ya sabían realizar con números naturales. 


5. ¡AHORA SÍ SE PUEDE HACER 
CALCULO MENTAL! 


Todas las operaciones ABN exigen un alto 
rendimiento en cálculo mental. A su vez, el forma- 
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to de las operaciones facilita y refuerza esta des- 
treza. Para las personas que conocen por primera 
vez el método de cálculo ABN, posiblemente sea 
este el ámbito en el que más se sorprenden y en el 
que con más intensidad se asombran. El asombro 
y la duda vienen de que no piensan que los cálcu- 
los se puedan efectuar de otra forma. Cuando nos 
expresan su extrañeza, les solemos comentar que 
sí, que parece imposible, pero porque ellos piensan 
que ese cálculo lo hacen a la manera tradicional. 
Si siguen la metodología ABN, no hay tal milagro. 

En el capítulo anterior explicamos por qué es 
tan malo el cálculo mental en los alumnos del 
método tradicional y tan bueno en los alumnos 
que practican algoritmos ABN, por lo que no nos 
vamos a repetir. 


Foto 4.4 


Todos los grupos que trabajan el método 
ABN mejoran mucho todo el cálculo, pero espe- 
cialmente los cursos que desde el primer momen- 
to aplicaron el nuevo método. Más de la mitad de 
los alumnos de cada clase es capaz (repetimos, en 
2.” de Primaria) de efectuar las sumas y las restas 
de centenas con reestructuración de unidad men- 
talmente. En la operación que mostramos en la 
foto 4.4, correspondiente a un alumno de 2.”, se 
puede constatar lo señalado: no solo es capaz de 
sumar 150 a 623, sino que después suma, de una 
vez, 38 a 773. Nótese que son sumandos que im- 
plican reestructuración de unidades y de decenas, 
que, como se dice en el lenguaje tradicional, lleva 
todas las llevadas posibles. 
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6. CÁLCULOS A LA MEDIDA DE CADA 
ALUMNO Y DE CADA ALUMNA 


Foto 4.5 


La foto 4.5 muestra la resolución de un pro- 
blema por dos alumnos diferentes. Una niña muy 
capaz y un niño con menos recursos. En el primer 
caso, el cálculo se efectúa en cinco pasos. En el 
segundo, el niño requiere de doce pasos. Hay que 
subrayar este extremo. En el cálculo tradicional 
solo cabe hacer la operación bien o mal. En el 
ABN hay muchas maneras de hacerlas bien, con 
la particularidad de que muchos de los alumnos 
que realizarían mal el cálculo tradicional, aquí lo 


hacen bien, si bien dando más pasos o emplean- 
do cálculos menos sofisticados. 

Las posibilidades del cálculo abierto traducen 
a la realidad una de las más viejas y difíciles aspi- 
raciones de la didáctica: que cada alumno pueda 
hacer la misma tarea, pero cada uno de acuerdo 
con sus posibilidades, con su ritmo, con sus pro- 
pias capacidades. Si las operaciones se pueden re- 
solver de una única manera, tal aspiración es com- 
pletamente imposible. En la foto 4.6 se refleja 
cómo ha hecho un niño la sustracción 948 — 176. 
Tiene una buena capacidad de cálculo y realiza la 
operación en un paso menos del que se precisaría 
por el modo tradicional. ¿Y los demás niños y 
niñas? Hicimos el experimento con un grupo de 
alumnos de 2.” y controlamos cómo hacía cada 
uno la sustracción indicada (948 — 176). Estos son 
los resultados que se obtuvieron: 


AB 16290 2 
-143/ 300 |23 
dd 


Foto 4.6 


948 —- 176 = 772 


Contenido de los pasos 


Identificación N.* de pasos Paso 1 


Paso 2 Paso 3 


1 4 100 


140 


106 


100 


100 


100 


100 


40 


2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 


148 


pen 
[) 


146 
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La tabla no es difícil de describir. El sujeto 1 EN q : 


realizó la operación en 4 pasos. Primero retiró de 
ambas cantidades 100, después 6, luego 40 y fi- 
nalmente 30. El sujeto 2 la hace en tres pasos, y 
comienza retirando 140, luego 6 y después 30. 
Etc. Se puede comprobar la riqueza y variedad de 
estrategias y cálculos, donde cada uno las va ha- 
ciendo conforme a sus propios intereses y aten- 
diendo a la evolución de la operación. 

¿Cuánto puede dar de sí una operación? Mi- 
ren las fotos 4.7 a 4.16. Dividen 76 entre 3. 


45 
pr ¡EN | 


Foto 4.8 Foto 4.11 
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Foto 4.13 


Foto 4.14 


Foto 4.15 


Todas ellas son divisiones efectuadas por 
alumnos de siete u ocho años. No es que nos pa- 
rezca bien que el niño o la niña realice muchos 
más cálculos de los precisos. Pero en los momen- 
tos iniciales deben tener la libertad de hacerlo. 
Ello les ayuda a conceptualizar, a entender lo que 
hacen. Más adelante tendrán técnicas para que la 
aproximación al dividendo y la realización de los 
cálculos se hagan con eficacia y economía. 


7. TODAS LAS TAREAS DE CÁLCULO 
REQUIEREN QUE SE EFECTUEN 
CALCULOS 


Foto 4.16 


Puede sonar a redundante y a absurdo el titu- 
lo de este apartado. Pero es lo cierto que la reali- 
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zación de tareas de cálculo con el modelo tradi- 
cional no promueve la habilidad de calcular... 
porque no se calcula. En ningún momento. Cuan- 
do un niño resuelve una multiplicación tradicio- 
nal solo aplica instrucciones previamente memo- 
rizadas, y recupera de su memoria a largo plazo 
las combinaciones básicas o tablas que previa- 
mente ha interiorizado. Así, en 278 Xx 3 dice: cojo 
el ocho y lo emparejo con el tres; ahora busco en 
mi memoria el resultado de multiplicarlos; de 
los 24 que me da escribo el 4 en línea con el 8, y 
me guardo en la memoria el 2; cojo el 7 y lo mul- 
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tiplico por 3; busco el resultado... etc. Aquí no se 
calcula nada. Las operaciones se harán mejor o 
peor en función de la buena memoria del sujeto 
o de la fidelidad que tenga en la aplicación de las 
instrucciones. Pero, se insiste: no se calcula. 

Con ABN sí: la realización de los algoritmos 
está basada en el cálculo personal, y ello explica 
la enorme variedad de modos y procedimientos 
que emplean los niños. Esas enormes diferen- 
cias entre unos y otros se erigen en la prueba de- 
finitiva: no pueden haber sido memorizadas pre- 
viamente. 


Las diferencias más notables 
entre una metodología y otra (II) 


1. DIFERENCIAS REFERIDAS 
A ALGUNAS OPERACIONES 


1.1. La resta o sustracción 


De acuerdo con las taxonomías de problemas 
de una operación más aceptadas en la comuni- 
dad científica, hay trece problemas distintos de 
restar. Son muchos, y más si se tiene en cuenta 
que cuando el niño acomete el aprendizaje de 
esta operación tiene 6 o 7 años y su capacidad 
de abstracción es muy limitada. Por eso puede 
ser imposible, al menos para la mayoría de ellos, 
llegar a entender la formalización que supone 
que trece situaciones distintas se puedan simbo- 
lizar con un único formato. Entre las trece situa- 
ciones diferentes y ese formato único hay unas 
intermedias a las que se pueden reducir todos los 
problemas de restar, y que alcanzan significado 
para estos niños tan pequeños. Tal significado se 
apoya en experiencias de su propia vida, y son 
como siguen: 


La detracción (fotos 5.1 y 5.2): resume todas 
las situaciones en las que, a partir de una canti- 
dad, se quita, se sustrae, se pierde, se entrega, se 
regala, etc., y se quiere averiguar cuánto queda de 
lo que había al principio. 
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Foto 5.1 


La comparación: resume todas las situaciones 
en que dos cantidades diferentes se comparan, 
para establecer en cuánto es mayor o menor una 
de ellas respecto a la otra. 


Foto 5.2 
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La sustracción en suma o escalera ascenden- 
te (foto 5.3): resume todas las situaciones en las 
que conociendo la cantidad desde la que se parte 
y aquella a la que hay que llegar, se quiere saber 
cuánto hay que añadir a la primera. 


Foto 5.3 


La sustracción en escalera descendente (foto 5.4): 
es la situación inversa a la anteriores, pues se par- 
te de la cantidad mayor, se conoce la menor, y se 
desea saber cuánto hay que eliminar o quitar de la 
primera para llegar a la segunda. 


El formato de detracción y el de comparación 
son iguales, por lo que se utilizan indistintamente. 
Los formatos en escalera requieren de solo dos 
columnas. Tienen por tanto una estructura muy 
simple. 


1.2. El producto o multiplicación 


Foto 5.5 


El formato ABN elimina el problema de los 
ceros intermedios, estén estos en el multiplican- 
do o el multiplicador. La correcta resolución de 
la operación deja así de depender de la colocación 
o del recuerdo fiel de la instrucción que expresa 
qué hay que hacer cuando nos tropezamos con 
un cero. El formato que se muestra en la foto 5.5 
es el estándar. Corresponde a lo realizado por una 
alumna de 3.” de Primaria. 

Para cálculos más complejos utilizamos el 
producto posicional (foto 5.6). Se descompone 
el multiplicando en sus órdenes de magnitud y, de 
izquierda a derecha, se multiplican los mismos 
por el multiplicador. Una vez obtenidos los pro- 
ductos parciales, se agrupan esos órdenes (las 84 
UM se obtienen de las 72 más las 12 UM que hay 
en 120 C; hay 4 C, que son las que hay en 40 D; 
las 17 D se forman con las 8 D y las 9 que hay en 
96 U). Finalmente, se lee el número. 
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Foto 5.6 


1.3. El cociente o división 


Las dos ventajas fundamentales hacen refe- 
rencia a que se obvian las dificultades que se plan- 
tean en el algoritmo tradicional cuando se tiene 
que aplicar la técnica llamada «del cero al cocien- 
te» o si, además de esta circunstancia, se presenta 
esa situación al final de la operación. 


Foto 5.7 


En la foto 5.7 un niño de 4.” ha resuelto la 
división 5.664 : 8. Primero ha repartido o agru- 
pado 5.600, dejando aparte 64: obtiene 700 de 
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cociente. Luego hace lo mismo con 64, y obtie- 
ne 8. El cociente total lo obtiene sumando ambos 
parciales. En realidad, que se presenten estas si- 
tuaciones facilitan la resolución de la operación, 
porque la acortan. 

La foto 5.8 presenta la situación del cero al 
cociente final. En puridad muestra que en ningún 
momento se presenta tipo alguno de dificultad. El 
alumno (5. curso) ha podido repartir 440 y los 
restantes 16 no alcanzan siquiera para dar uno a 
cada uno de los 22, por lo que se termina la cuenta. 
El cociente es el resultado de juntar los dos repar- 
tos: el de 4.400 (que es 200) y el de 440 (que es 20). 


divisiones 
sj M0 EN 
4% 56 | 4400 200 
456€ [aga | 20 
+ 
te z20 
y 340 
4356 
Foto 5.8 


2. LA EXISTENCIA DE OPERACIONES 
NUEVAS 


Sumirrestas, dobles restas y repartos igualato- 
rios son operaciones propias del método ABN, 
que no tienen sentido dentro del cálculo tradicio- 
nal. Expliquemos en qué consisten, pero antes 
conviene hablar un poco de su utilidad. 

Sumirrestas y dobles restas son operaciones 
dobles que presentan dos aspectos muy venta- 
josos: por una parte, abren nuevas posibilidades 
de cálculo; por la otra, facilitan enormemente la 
resolución de problemas. Las posibilidades del 
cálculo las veremos con un ejemplo en una de las 
operaciones. ¿Y la resolución de problemas? 
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En el caso de la doble resta, si hay trece pro- 
blemas diferentes de restar, así sin más hay 169 
(13 x 13) problemas distintos de dos operaciones 
de restar, como consecuencia de las combinaciones 
que se pueden presentar. Pues bien, la doble resta 
permite que problemas de dos operaciones sean 
tratados como de una operación, lo que rebaja mu- 
cho su dificultad, y sirven como una introducción 
natural a los problemas de dos operaciones que no 
se pueden resolver con una operación compleja. 

En el caso de la sumirresta ocurre lo mismo. 
En este caso las combinaciones posibles de pro- 
blemas de dos operaciones son 91 (7 de sumar y 
13 de restar), que se simplifican mucho al conver- 
tirlos en problemas de una operación. Si a estos 
posibles problemas les sumamos los de la doble 
resta, tenemos un total de 260 problemas diferen- 
tes de dos operaciones que podrían ser tratados 
como de una operación. 


2.1. La sumirresta 


Es una operación doble que combina una 
suma de dos sumandos con una resta. 


ETiánto falomen quedan E 
E 
Mle)J0 E) - 


Foto 5.9 


La foto 5.9 recoge una sumirresta, con su pro- 
blema incluido (el de sumar es un problema de 
cambio 1 y el de restar de cambio 2). ¿Cómo la 
hace el alumno? Primero suma 20 de los 27 que 
llegan, y en un segundo paso añade los 7 que que- 
daban por llegar, luego quita 10 de los 33 que se 
pierden, tras ello quita 20 y finalmente los tres 
restantes. Se queda con 83 Pokémon. 

Pero habría otras muchas posibilidades, con 
todas sus variantes. Podría primero quitar los 33 y 
añadir luego los 27, podría quitar a los 33 los 27, 
y los 6 restantes quitarlos de 89. O ir alternando 
añadir o quitar según las necesidades de cálculo. 
Como se ve, un abanico muy amplio de posibilidades. 


2.2. La doble resta 
Aquí tenemos (foto 5.10) una doble resta, con 


su problema incluido (integra dos problemas de 
cambio 2). 


(DEl Des que Pa S >6 
2H Hays queman 3240 6 
quedan Y. 


Foto 5.10 


¿Cómo lo ha resuelto? En primer lugar, sus- 
trae 246 del primer sustraendo y 300 del segundo. 
En segundo lugar, sustrae 10 del segundo sus- 
traendo, y no toca el primero. Finalmente, junta 
los restos de los dos sustraendos. 

La doble resta no se nos ocurrió a nosotros. La 
doble resta se le ocurrió a una niña en las vacacio- 
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nes de verano de final de 1.* de Primaria. Llegó en 
septiembre al colegio, al comenzar Segundo, y le 
dijo a su profesora que igual que había sumas con 
tres sumandos, podía haber restas con dos sus- 
traendos. La profesora le dijo que no era posible, 
y ella le dijo que sí y le puso el ejemplo: si tengo 
94 € y me gasto 35 en una cosa y 27 en otra, ¿cuán- 
to me queda? Incluso cuando la docente le planteó 
que qué ocurriría si los dos gastos que se hacían 
superaban el valor del minuendo (en esos términos 
planteó la niña la operación), la «inventora» no se 
arrugó: pues se deja a deber. Tras la doble resta no 
nos fue dificil crear la sumirresta: solo había que 
cambiar un sustraendo por un sumando. 


2.3. El reparto igualatorio 
También surge muy pronto, esta vez sin des- 


cubrimiento infantil, en el tercer año de aplica- 
ción del método. 


Foto 5.11 


Vamos a analizarlo con el ejemplo de la 
foto 5.11, tomada de una pizarra de 2.” de Pri- 
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maria. El problema podría ser que en la planta 
primera de un aparcamiento hubiera 625 coches, 
y en la segunda 149. ¿Cuántos coches habría que 
pasar de la primera planta a la segunda para 
que ambas se quedaran con el mismo número de 
coches? 

La alumna baja primero 200 coches, con lo 
que en la primera quedan 425 y en la segunda ya 
hay 349. Ahora baja 25, por lo que tenemos 400 
en la primera y 374 en la segunda. Baja 10, y que- 
dan 390 y 384. Finalmente, baja 3 y ya ha igua- 
lado. Cada planta queda con 387 coches y ha ba- 
jado en total 238. 

Esta operación genera doce problemas distin- 
tos, desde los que son de una simple suma o resta 
hasta los que requieren operaciones sucesivas, que 
complican el cálculo y que son también proble- 
mas de dos operaciones. Con ella además se cie- 
rran todos los tipos posibles de problemas de 
comparación. Los de comparación simple, en los 
que no se tocan los términos (Juan tiene 12 e Ire- 
ne 15, ¿cuántos más tiene Irene?); es evidente que, 
tras saber la diferencia, cada uno sigue con lo que 
tenía. Los de comparación en los que se iguala 
una cantidad a la otra (Juan tiene 12 e Irene 15. 
¿Cuántos más tendría que tener Juan para tener 
los mismos que Irene?); tras la operación, Juan 
tiene 15. Y por último los de reparto igualatorio, 
en los que la cantidad mayor da a la menor hasta 
que ambas se igualan. Suponen un total de 24 
problemas distintos. 

Finalmente señalamos que esta operación sim- 
plifica mucho los cálculos, pues reduce a una la 
situación en la que el cálculo tradicional requeriría 
de cuatro operaciones. En el problema de la foto 
el alumnos tendría que sumar ambos términos 
(625 + 149 = 774), dividir entre dos (774 : 2 = 
= 387) y restar este resultado al mayor (625 — 
— 387 = 238) y sumárselo al menor (149 + 238 
= 387). 


ll 


Las diferencias más notables 


SN 
l 


entre una metodología y otra (IV) “4 


1. DIFERENCIAS REFERIDAS 
A LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS 


Es en este aspecto donde más se acentúan las 
diferencias entre ABN y cálculo tradicional. Por 
otra parte, es casl proverbial el reconocimiento de 
las enormes dificultades que tienen los alumnos 
para resolver problemas aritméticos, que son re- 
conocidas por todos. Ello es un indicador de los 
límites insalvables que acarrea el cálculo tradicio- 
nal. Tenemos un libro dedicado expresamente a 
esta cuestión!, y al que remitimos al lector que 
quiera profundizar en este aspecto. Pero para las 
finalidades del presente trabajo tres diferencias 
fundamentales se establecen entre la forma en que 
se aborda la resolución de los problemas desde el 
ABN y desde el cálculo tradicional. 


Foto 6.1 


! Martínez Montero, J. y Sánchez Cortés, C. (2017). Re- 
solución de problemas y método ABN (2.* edición). Barcelona: 
Wolters Kluwer. 
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1.1. Diferencias respecto al uso 
de los referentes 


En el modelo ABN los problemas son resuel- 
tos por los alumnos utilizando los referentes que 
aparecen en el texto. Pese a que esta diferencia se 
ilustra mejor con un vídeo, la operación de la foto 
de la izquierda puede ayudar a una explicación 
sobre el papel. Al alumno se le preguntaba por 
cuántos pisos había que bajar, desde el 364, para 
llegar al 138. La mayor parte de los alumnos re- 
solvió este problema con el formato de escalera 
descendente. En el caso presente, lo que el alum- 
no hace es bajar 200 pisos y comprobar a dónde 
ha llegado. Tras ello elige bajar de una tirada otro 
número de pisos, y así hasta que llega al deseado. 
Pero el alumno no resta números de números ni 
cifras de cifras, sino que «va bajando pisos». Por 
ello, cuando ha terminado la operación sabe res- 
ponder a la cuestión intermedia: «¿A qué piso has 
llegado cuando has bajado 220?». 


1.2. Diferencias respecto a la posibilidad 
de autocorrección 


Las maestras y maestros que han puesto en 
marcha el método se han sorprendido por esta 
característica: la facilidad con la que el alumno 
rectifica cuando la marcha de la operación le in- 
dica que está llegando a un resultado que se es- 
capa de la lógica que soporta el problema. Un 
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problema de comparación 5 ilustra lo que se quie- 
re decir: «Mi hermano tiene 65 euros, y tiene 8 
más que yo. ¿Cuántos euros tengo?». Una alumna 
se dejó llevar por la primera impresión, y comen- 
zÓ a sumar. En cuanto halló el resultado, se dio 
cuenta de que era imposible, porque el «yo» del 
problema tenía más que el hermano, mientras que 
lo que se afirmaba en el texto era lo contrario. 
Volvió a leerlo despacio, hizo un mohín como in- 
dicando que le habían conseguido engañar y ave- 
riguó finalmente la solución de manera correcta. 

Con el cálculo tradicional esto es menos po- 
sible. Los resultados parciales de cualquier ope- 
ración son simples dígitos, que no indican nada. 
No se acumulan a los ya hallados y, por tanto, no 
se puede construir nada. 


1.3. Diferencias respecto a la extensión 
de las soluciones más allá 
del resultado 


Los algoritmos ABN muestran, en todos sus 
pasos, todo el proceso que se lleva a cabo hasta 
alcanzar la solución final. Como el alumno los ha 
construido con sentido, conoce todos los pasos 
intermedios y sabe dar respuesta de ellos. 


Foto 6.2 


En la división de la foto 6.2, que ha sido bien 
resuelta por una alumna y que trataba de un re- 
parto entre trece, la niña de 5.* no solo sabe que a 
cada uno corresponden 356 y queda 1 sin repartir, 
sino que también conoce la respuesta cuándo se 
le pregunta: «¿Y si solo se repartiera 729%». Con- 
testaría que le correspondería a cada uno 56, y si 
la pregunta se ocupara del 209, ella contestaría 
que 16. Va a resultar pesado repetir lo mismo una 
y otra vez, pero estas posibilidades no pueden dar- 
se, en modo alguno, si se utiliza el formato de la 
división propio del cálculo tradicional. 

Hay muchas más posibilidades. Veamos el caso 
de la multiplicación de la foto 6.3. Si se pregunta 
en la dirección derecha-izquierda se practica la 
multiplicación. Si el reparto hubiera sido de barras 
de pan en trece tiendas, ¿cuántas han hecho falta 
para repartir a cada tienda 300? ¿Y 1.630? ¿Y 150? 
Etc. Del mismo modo se puede preguntar por la 
relación existente entre el dividendo, el divisor, el 
cociente y el resto. Léanse las siguientes preguntas: 
¿Cuántas más necesito para dar a cada una 357? 
En ese caso, ¿cuál sería el dividendo? ¿Y si cada 
panadería devuelve seis barras, cuántas barras so- 
bran? ¿Cuántas barras de pan se tendrían que ha- 
ber repartido para que no quedara ninguna? Etc. 


Foto 6.3 
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En el caso de las restantes operaciones ocurre ños, cuyo precio es de 428 € por persona, se pue- 
lo mismo, especialmente con el producto. Con de preguntar también: 
la operación de la foto 6.3 (página anterior), el 
alumno sabe que el resultado final del problema 
es de 10.272, pero sabe responder también a cual- 
quier cuestión intermedia. Si el problema fuera 
saber el precio de un viaje de la clase, con 24 ni- 


— ¿Cuánto costaría el viaje si el de cada uno 
costara 420 €? (10.080). 

— ¿Y si solo costara 408 €? (9.792). 

— Y, ¿cuánto pagaría cada niño si el viaje en 
total costara 772 €? (28). 
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Podemos empezar 


desde la Educación Infantil 


1. INTRODUCCIÓN 


La etapa de la Educación Infantil está llena 
de oportunidades de aprendizaje, con unos niños 
inmersos en una fase de su desarrollo cognitivo 
llena de posibilidades. Una muestra de ello es el 
enorme desarrollo del lenguaje. ¿Y las matemáti- 
cas? La verdad es que con el enfoque tradicional 
estos aprendizajes se reducen al mínimo y se con- 
vierte una ocasión maravillosa de aprender y sa- 
ber en una lamentable pérdida de tiempo. Lo más 
común es que el niño en el primer curso no pase 
de los tres primeros números. En el segundo cur- 
so se ocupan del 4, 5 y 6. Y en el tercer curso el 7, 
8 y el 9. Es decir, a trimestre por número. Ya va 
bien. 

Desde el curso 2011-2012 tenemos experien- 
cias del empleo de la metodología ABN en la Edu- 
cación Infantil. Hemos aprendido mucho y hemos 
contemplado con satisfacción cómo los supuestos 
sobre los que se había montado la acción didác- 
tica se han cumplido y con creces. Los niños de 
tres años terminan conociendo a fondo los diez 
primeros números y contando al menos los que 
ellos son en la clase e incluso los días del mes. En 
cuatro años se introduce ya la decena y el alum- 
nado se maneja dentro de los sesenta primeros 
números. En cinco años, en fin, en el ámbito de 
los cien primeros números suman y restan men- 
talmente, multiplican y dividen de manera infor- 
mal por dos, por cinco y por diez, adquieren un 
buen nivel de estimación, amén de comprender 
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y resolver ocho o nueve tipos de problemas dis- 
tintos. 

En la red se han volcado miles de vídeos don- 
de se muestra lo que los niños tan pequeños son 
capaces de hacer. Las evidencias empíricas que 
muestran estos vídeos son muy claras. Los estu- 
dios que se están llevando a cabo y que comparan 
rendimientos de alumnos ABN con no ABN dan 
unos resultados tan diferentes y abrumadoramen- 
te a favor de los primeros que no es extraño que 
en Infantil sea donde con más rapidez y en mayor 
escala se está produciendo el cambio y el paso 
desde el cálculo tradicional al nuevo método. 


2. EL DESARROLLO A 
DE LA INTELIGENCIA MATEMATICA 
EN LOS NINOS DE 3, 4Y 5 ANOS 


Los alumnos que siguen el método ABN ob- 
tienen unos resultados tan diferentes a los que 
siguen el método tradicional fundamentalmente 
porque trabajan las matemáticas de otra manera, 
bajo otro prisma. Creemos en la capacidad inna- 
ta del alumno en aprender matemáticas desde 
muy temprano, y apoyamos esas creencias en los 
que nos dicen las investigaciones neurológicas que 
se desarrollan con niños de estas edades e incluso 
menores. Un psiconeurólogo cognitivista como 
Stanislas Dehaene afirma que nacemos con las 
intuiciones fundamentales del tiempo, el espacio 
y los números, al igual que con la del lenguaje, y 
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que tales intuiciones se desarrollan naturalmente 
en un ambiente de aprendizaje adecuado. Para 
aclarar desde dónde partimos y justificar nuestra 
manera de obrar recurrimos a una metáfora: el 
lenguaje. 

No nos fijamos en que al niño nadie le enseña 
a hablar. Lo que hacen los padres es... hablar con 
ellos, en un contexto muy significativo, muy apo- 
yado en objetos y acciones. Y antes del año el 
niño entiende lo que le dicen y pasado el año co- 
mienza su lucha para expresarse. Los padres no 
se dirigen a los niños palabra a palabra, o utili- 
zando una única estructura sintáctica. Ofrecen un 
ambiente verbal muy amplio, donde todos los 
elementos, incluso aunque tengan distinta natu- 
raleza, se refuerzan entre sí. Y el niño sale hablan- 
do espontáneamente. 

Pues algo parecido hacemos en nuestra meto- 
dología. Se crea un ambiente muy rico y estimu- 
lante en materiales y se motiva al niño para que 
interactúe y tenga oportunidad de desplegar y 
desarrollar ese sentido intuitivo del número que 
tiene. ¿En qué consiste ese sentido intuitivo? ¿Qué 
componentes tiene? Nos centramos en tres, que 
tiene un amplio despliegue: la acción de contar, 
el desarrollo del sentido del número y las trans- 
formaciones de los números. 


2.1. La acción de contar 


Está en la base de todo. Poco se puede hacer 
si el niño no cuenta bien. Contar es numerar, ha- 
llar cardinales, subir o bajar por sucesiones de nú- 
meros, etc. Pero hay otras habilidades del alumno 
que tienen que ver con el conteo y que también se 
pueden desarrollar: la subitización y la estimación. 


SUBITIZACIÓN. A veces se sabe lo que hay 
sin necesidad de contar cuando se trata de colec- 
ciones de muy pocos elementos. Si a los alumnos 
se les entrena en reconocimiento de configuracio- 
nes pueden identificar de un vistazo conjuntos de 
un cardinal elevado. Este tipo de conteo se llama 


subitización, o sea, decir de «súbito» las que hay. 
Un ejemplo. Si se presentan veinte objetos desor- 
denados y se pregunta a un adulto o a un niño ya 
mayor que diga cuántos hay de manera inmedia- 
ta y sin contarlos, dirá que es imposible. Pero si 
lo que se le presentan son cuatro manos con sus 
cinco dedos extendidos enseguida sabe que hay 
veinte dedos sin necesidad de contar nada. En el 
método ABN y en la etapa de Infantil se suele 
trabajar la subitización hasta conjuntos de cardi- 
nal doce. 

ESTIMACIÓN. También pueden aprender a 
estimar, o a decir aproximadamente el cardinal de 
un conjunto sin precisión, pero dentro de un mar- 
co, de una estimación razonable. Por ejemplo, 
puede aventurar que hay entre quince y veinte ob- 
jetos, sin que sea importante que acierte que en 
realidad hay diecisiete, etc. Por consiguiente, con- 
tar es algo más de lo que comúnmente se supone. 
También, ligada a la subitización, se trabajan des- 
trezas de estimación respecto a números mayores 
de doce y menores de veinte. 


Dada la naturaleza de este trabajo, solo trata- 
remos las actividades de conteo y cómo se pueden 
trabajar partiendo de lo que el niño sabe y ha traba- 
jado en su clase ordinaria de enfoque tradicional. 


2.2. Desarrollo del sentido del número 


Contar nos permite establecer con exactitud 
el cardinal de un conjunto, de una colección. Y, 
naturalmente, para contar hacen falta números. 
Pero desarrollar el sentido del número requie- 
re habilidades y destrezas que van más allá de la 
acción de contar. El sentido numérico es algo 
abierto, dinámico, vivo. Una vez que se sabe con- 
tar hay que saber poner en conexión los diferentes 
conjuntos, conocer sus propiedades en función de 
su número de elementos, compararlos, descubrir 
otros conjuntos menores que están comprendidos 
dentro de otro mayor y viceversa: saber cómo un 
conjunto determinado, junto con otros, puede 
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formar un conjunto mayor. Se trata por tanto de 
desarrollar el razonamiento de los niños partien- 
do de los números, y a partir de ahí iniciarlos en 
los aprendizajes conceptuales más básicos e im- 
portantes. 

La investigadora Judith Sowder definió muy 
bien cuándo los niños adquieren sentido numé- 
rico: 


— Cuando comprenden el tamaño de los nú- 
meros. 

— Cuando son capaces de pensar sobre ellos. 

— Cuando los representan de diferentes ma- 
neras. 

— Cuando saben identificarlos, aunque se pre- 
senten de diferentes maneras. 

— Cuando los utilizan de referentes. 

— Cuando desarrollan intuiciones acertadas 
sobre las transformaciones que se efectúan 
en los conjuntos cuyo cardinal es reflejado 
por ese número. 

— Y cuando emplean ese conocimiento para 
razonar de manera compleja y más allá de 
lo rutinario: aplican a cantidades gran- 
des lo que saben hacer con cantidades pe- 
queñas, generalizan los razonamientos a 
situaciones similares, manipulan los nú- 
meros para obtener una situación más fac- 
tible con la cual efectuar los cálculos, etc. 


2.3. Transformaciones de los números 


En Educación Infantil evitamos hablar de 
«operaciones» o, menos todavía, de «cuentas». 
Cuando decimos «transformaciones» no se pien- 
sa en el formalismo de los algoritmos, en poner 
un número debajo de otro, ponerle el signo, la 
raya y que el niño ponga el resultado debajo. 
Nada de esto hay en ABN en Infantil. Lo que 
hacemos es iniciar la sistematización de las accio- 
nes de transformación que ellos saben hacer con 
los materiales con los que juegan y practican. Los 
niños en Infantil no hacen operaciones. Sí las tra- 
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bajan de modo informal, y a ese tratamiento in- 
formal es a lo que llamamos transformaciones. 

¿De dónde se parte? Fundamentalmente de 
sus habilidades de conteo y de sus prácticas ma- 
nipulativas con los materiales. Empecemos expli- 
cando lo primero. Cuando un niño cuenta 7 nú- 
meros a partir del 5 y sabe a qué número llega, 
está adquiriendo sus primeras nociones de suma. 
Cuando, en la recta numérica, el niño retrocede o 
cuenta para atrás está comenzando con la resta. 
Cuando en cinco años cuenta con soltura de cin- 
co en cinco está trabajando la tabla de multiplicar, 
y cuando retrocede contando de cinco en cinco 
también le ayuda esto a entender la división. 

En cuanto al material, los repartos en partes 
iguales están a la base de uno de los pilares bási- 
cos de la división. El reparto en dos partes, si es 
desigual (es decir, a cada parte le da una cantidad 
distinta) le permite practicar toda la estructura 
aditiva. Es la base también del concepto de par e 
impar. El principio de proporción lo aprende 
cuando ha de darle al perrito el doble de galletas 
que le da al gatito, etc. La bisección de números 
va a ser la base del reparto igualatorio y hasta de 
la media estadística... En fin. 

Si en ocasiones nos han tildado de locos o de 
correr en exceso o de proponer a los alumnos 
tareas imposibles ha sido cuando han visto lo 
que decimos que hacen los niños. En efecto, 
comparado con los del planteamiento tradicio- 
nal, lo que hacen los alumnos ABN de Infantil 
es de otra dimensión. Suelen acabar sabiendo 
sumar y restar dentro de la primera centena 
cualquier pareja de números mentalmente o con 
apoyo de la tabla del cien, manejan toda la es- 
tructura aditiva, y multiplican y dividen mental- 
mente por dos, cinco y diez, dentro también de 
la primera centena (aunque muchos niños rom- 
pan esa barrera y vayan más allá). Y no es que 
lo digamos. Cualquiera puede asomarse a las 
aulas y comprobar lo que se hace. Cuando se 
escriben estas líneas, si en YouTube se pregunta 
por vídeos del método ABN, en Infantil salen 
más de tres mil quinientos. 
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3. LA ACCIÓN DE CONTAR 


Es totalmente imposible traer aquí lo que ex- 
plicado de manera poco extensa ya ocupa cientos 
de páginas. Por ello nos centramos solo en la ac- 
ción de contar, pero, claro, contar abarca mu- 
cho: cuenta hasta cien hacia adelante y hacia 
atrás, cuenta de dos en dos, de cinco en cinco, de 
diez en diez, y a partir de cualquier número. Sabe 
contar cualquier número a partir de cualquier nú- 
mero, hacia adelante y hacia atrás. Sus herramien- 
tas principales son la recta numérica en los pri- 
meros momentos, y, sobre todo y a partir del 
segundo curso (Infantil de 4 años) la tabla del cien. 
Al menos pasaremos por los aspectos más impor- 
tantes y donde más productiva puede ser la ayuda 
para los niños. 


3.1. Fases del conteo 


Ya en 1983 dos investigadores (Fuson y Hall) 
establecieron las etapas o niveles por los que el 
niño pasaba en su proceso de dominio del conteo. 
Son los que siguen: 


3.1.1. Nivel cuerda 


Representa los comienzos. El niño es capaz de 
decir los primeros números, pero como una leta- 
nía, sin saber lo que dice. Unos sonidos le traen 
a los siguientes pero no entiende lo que hace. No 
hay fronteras entre un número y otro, y el niño, 
muy pendiente de recordar los sonidos, no puede 
desarrollar otras tareas. Tampoco entiende la ac- 
ción de contar. Piensa que consiste en decir lo que 
sabe y a la vez ir señalando los objetos a contar, 
pero sin que sea capaz de establecer relación entre 
una acción y la otra. De este modo puede señalar 
dos objetos mientras dice un número, o señalar 
uno a la vez que dice dos números, o siguen con- 
tando cuando se acaban los objetos o, lo más fre- 
cuente, se le acaban los números cuando apenas 
si ha señalado objetos. 


Es el nivel más elemental. A partir de los dos 
años se les inicia en casa y supone el primer esca- 
lón que ha de establecer en la larga carrera de la 
numeración. 


3.1.2. Nivel de cadena irrompible 


Cuando el alumno repite mucho la cadena nu- 
mérica llega a este nivel, en el cual los números 
tienen fronteras claras, están bien perfilados. Ya 
no es una sucesión ininterrumpida de sonidos 
(cuerda), sino una cadena en la que los eslabones 
son los números. 

Pero es irrompible. El niño no puede empezar 
a contar si no es partiendo del número uno. Si se 
le dice que comience a contar a partir del número 
cinco, no sabrá: empezará a contar a partir del 
uno. Si utiliza los dedos, no guardará en su me- 
moria lo que ya ha contado, sino que una nueva 
cuenta la comenzará por el primer dedo. Por ejem- 
plo, el niño cuenta los cinco dedos de una mano 
varias veces, y sabe que tiene cinco dedos. Si des- 
pués le extendemos dos dedos más en la otra mano 
y le decimos que cuente los dedos de las dos ma- 
nos, veremos que, pese a que ha contado varias 
veces los dedos de una mano, vuelve a contarlos 
todos desde el principio. 

Este nivel supone un salto importante respec- 
to al anterior. Tiene los números bien perfilados 
y puede contar. Es el momento de aprovechar las 
posibilidades que se han abierto e insistir en que 
cuente y cuente. 


3.1.3. Nivel de cadena rompible 


El niño alcanza este nivel cuando es capaz de 
empezar a contar desde cualquier número, sin re- 
trotraerse al número uno. Ya es capaz de «rom- 
per» la cadena. Puede comenzar a contar a partir 
del cuatro, o del siete, o interrumpir el conteo y 
reanudarlo sin problemas. 

Este nivel permite ya actividades puramente 
matemáticas. Implica un dominio de la secuencia 
numérica que abre muchas posibilidades. Si el 
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niño cuenta hasta quince o veinte, se puede 1n- 
troducir la decena como una estrategia para abre- 
viar el conteo. No es lo mismo contar 16 objetos 
desde el primero, que presentar diez de ellos ya 
agregados o reunidos y que se empiece a contar 
desde diez. Por lo anterior, en ABN los alumnos 
se inician en las decenas ya en cuatro años, cuan- 
do casi todos alcanzan esta fase. También se pue- 
de practicar la retrocuenta, despacito, empezan- 
do por el 3-2-1 y ampliando la serie número a 
número. Con ello, además, prepara el paso al ni- 
vel siguiente. 

Este nivel ya abre la puerta a actividades que 
son la simiente de la ordenación, la comparación 
y las primeras transformaciones que se pueden 
hacer con conjuntos de elementos. 


3.1.4. Nivel de cadena numerable 


El dominio de este nivel permite una amplia 
serie de actividades numéricas que desarrollarán 
fuertemente el sentido numérico de los niños. En 
esta etapa o nivel el niño es capaz de contar a 
partir de cualquier número otro número y dete- 
nerse en el que corresponda. Es decir, que el niño 
sabe realizar tareas como la siguiente: «A partir 
del número 6 cuenta cinco números. ¿En qué nú- 
mero te paras (o a qué número llegas)?». Que sepa 
hacer lo anterior es un salto cualitativo muy im- 
portante, y desde un punto de vista cognitivo im- 
plica un desempeño muy complejo. En esencia, el 
niño ya puede superponer dos cadenas, y llevar 
una cuenta diferente en ambas y estableciendo a 
la vez una correspondencia uno a uno entre ellas. 
En la tarea anterior el niño cuenta cinco a la vez 
que va contando a partir del seis, y hace corres- 
ponder el primer número que cuenta con el siete, 
el segundo con el ocho, etc., hasta que llega al 
último, que se corresponde con el once. 

Una buena parte de la estructura aditiva se 
apoya en esta capacidad del alumno. A partir de 
este momento el niño sistematiza el conteo saltea- 
do, realiza comparaciones, trabaja los primeros 
patrones, se inicia en las primeras adiciones, etc. 
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3.1.5. Nivel de cadena bidireccional 


Es el nivel más alto al que se puede llegar. Su 
dominio implica que el niño es capaz de hacer lo 
mismo que en el nivel anterior, pero ahora en la 
dirección contraria, retrocediendo: «A partir del 
número 11 cuenta cinco números hacia atrás. ¿En 
qué número te paras (o a qué número llegas)?». 
La dificultad que añade es que se han de simul- 
tanear dos cadenas numéricas, pero mientras la 
que sirve de base (a partir del once) retrocede, 
la otra va creciendo. Es decir que lleva en la ca- 
beza dos cadenas, que las hace funcionar a la vez, 
que establece la correspondencia entre ellas nú- 
mero a número, mientras desciende por una de 
ellas y asciende por la otra. E, insistimos, de ma- 
nera simultánea. 

Aquí se va a complementar lo que ya se hacía 
en el nivel anterior. Ya el niño puede restar y, por 
tanto, trabajar toda la estructura aditiva. 


3.2. La decena 


En el método ABN se introduce la decena 
en el segundo curso de Infantil, normalmente a 
partir del segundo trimestre. Aun hoy, años des- 
pués de que miles de niños hayan demostrado que 
esto es no solo posible, sino también conveniente 
y deseable, nos siguen acusando de osadía, de una 
anticipación temeraria e injustificada de conte- 
nidos, e incluso de peores cosas que no son re- 
producibles. En este curso (Infantil de 4 años) la 
introducción y el manejo de la decena tiene un 
claro componente manipulativo. En Infantil de 5 
años el concepto de decena ya está plenamente 
operativo. 


3.2.1. La introducción de la decena 


¿Cuándo están los niños preparados para ini- 
ciarse en este concepto? Ya lo hemos dicho. Los 
requisitos previos son que el niño sea capaz de 
contar objetos en un número que supere al diez, 
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por un lado, y que a la vez el niño haya alcanzado 
el nivel 3 del dominio de la cadena numérica (ni- 
vel de cadena rompible). En un primer momento 
la decena no es más que una artimaña para con- 
tar más rápido, para abreviar el conteo. Una vez 
conocida e introducida se le saca mucho más par- 
tido. 

Hemos dicho que los niños deben saber con- 
tar más allá de diez, mucho más. Porque en el 
proceso de iniciación en la misma a la decena no 
se llega, sino que se extrae. El niño tiene que con- 
tar, y contar mucho, para que sienta la necesidad 
de abreviar esa tarea. Traemos aquí una cita con 
dos ejemplos reales de cómo se ha introducido la 
decena. Ambos tienen en común la complejidad 
y pesadez de la tarea del conteo de una gran can- 
tidad de objetos: 


«Una forma sencilla de hacerle sentir la ne- 
cesidad de agrupar es cuando se le manda repe- 
tir una tarea de contar prolija y pesada, bien 
porque se haya equivocado o bien porque se le 
manda volver a contar una parte de lo ya con- 
tado. Es el momento de hacerle ver que, si cada 
poco tiempo dejara en montones diferentes lo 
que cuenta, volver a contar sería tremendamen- 
te sencillo. Por ejemplo, cada diez palillos, o pa- 
lotes, o pajitas contadas, las dispone en lugar 
aparte. Cuando vuelva a contar, las ventajas son 
evidentes. Cuenta las grandes unidades. Y lo 
hace muy deprisa. 

Otro ejemplo. Una maestra desafiaba a los 
niños a ver quién contaba más deprisa. Pese a que 
algunos niños contaban los palillos a gran velo- 
cidad, indefectiblemente ganaba la maestra, y 
anunciaba el número de palillos con mucha ante- 
lación. Pronto un alumno se fijó en lo que hacía 
la maestra y comenzó a decir en voz alta: “¡Hace 
trampa, hace trampa!”. La trampa era que tenía 
los palillos que había que contar, pero agrupados 
de diez en diez y los que quedaban sueltos. La 
docente les dijo a sus alumnos que hicieran igual. 


! Martínez Montero, J. y Sánchez Cortés, C. (2017). De- 
sarrollo y mejora de la inteligencia matemática en la educación 
infantil (2.* edición). Madrid: Wolters Kluwer, p. 155. 


Comenzaron a agrupar de diez en diez, a ponerles 
gomitas para que no se desperdigaran y ensegul- 
da se dieron cuenta de que podían contar a la 
misma velocidad que la maestra.» 


Cuando llegan al número veinte hay que ense- 
ñarles los nombres de las decenas. No se pueden 
llamar igual que los números. Si a dos decenas de 
palillos las llamamos «dos», ¿cómo se distinguen 
entonces de dos palillos? De acuerdo con nuestra 
experiencia, nunca los niños han tenido problema 
en el aprendizaje de los nombres. Para ellos es ab- 
solutamente natural que los nombres de los ele- 
mentos sueltos son de una manera, y los de los ele- 
mentos agrupados en paquetes de diez son de otra. 

¡Ah! Y, finalmente, con los nombres de las de- 
cenas se abre también el camino a los grandes 
números. Aprende a llegar hasta cien y muchos 
niños y muchas niñas aprenden lo que hay detrás 
del cien, porque la curiosidad hace su trabajo. 


3.3. Sugerencias de actividades 
para la mejora de la numeración 


Lo más importante es que el niño cuente mu- 
cho y cuente bien. A contar bien solo se aprende 
contando, y para aprender a contar hay que con- 
tar mucho y muchos objetos. El niño no se puede 
quedar en el nueve (¿no cuenta su último dedo?) 
y no hay razón para que lo haga así. Cuando los 
niños ABN acaban Infantil de 3 años ya saben 
contar cuántos son en la clase y son capaces de 
hacer lo mismo con los días que tiene el mes. Así 
que a contar. 


3.3.1. Niveles 2 y 3 de la cadena 


numérica 


CONTAR TODO LO QUE HAYA A SU 
ALREDEDOR. Sus dedos, sus juguetes, los es- 
calones, los tenedores, las servilletas, las baldosas, 
las ventanas, los primos o amigos que tiene, sus 
cuentos, etc. Como hemos dicho ya, a contar se 
aprende contando. 


O Ediciones Pirámide 


CALENDARIOS. Los pueden utilizar para 
contar los días del mes, de la semana. Sobre una 
fecha determinada (su cumpleaños, el de la her- 
manita, el del padre o la madre) pueden ir con- 
tando cuánto falta, o cuántos días han pasado. 
Lo mismo para fiestas. Para ayudarles a contar 
con independencia de los números que aparezcan 
en los recuadros, se les pide que cuenten los días 
de clase que llevan dados en el mes, etc. 


INVENTARIOS. O cuánto tiene de cada 
cosa. Juguetes, camisas, jerséis, zapatos, calceti- 
nes, los huevos que hay en el frigorífico, las piezas 
de fruta, etc. 


LATIDOS DEL CORAZÓN. Una vez que el 
niño ha alcanzado destreza en el conteo y lo de- 
sarrolla con rapidez, se le pone el reto de que 
cuente los latidos de su corazón. Aprende a to- 
marse el pulso y al principio los cuenta en voz 
alta, luego en voz baja y, finalmente, pensándolo. 


PASOS E ITINERARIOS. Contar los pro- 
plos pasos es muy ilustrativo, porque con ello, 
además de ejercitarse en el conteo, se inicia en la 
medición de las distancias y en tareas de orienta- 
ción. ¿Cuántos pasos puede dar desde el principio 
del pasillo hasta el final? Una vez que lo hace y 
lo sabe, se le invita a que lo haga con los ojos 
cerrados. Se le puede ayudar (llevándolo de 
la mano) para que no se tuerza y tropiece con la 
pared. ¿Cuándo se tendrá que parar para no cho- 
car con el otro extremo? Si el pasillo fuese en L, 
¿en qué momento tendría que girar? Etc. 


CONTAR DE DOS EN DOS. Lo puede ha- 
cer contando diez o veinte palitos o tapones u 
objetos que se presten a ello. La técnica consiste 
en ir contando de uno en uno, pero dice un nú- 
mero alto, y el siguiente en tono más bajo. Poco 
a poco va bajando el tono cada vez más, hasta 
que sea capaz de pensar el número que correspon- 
da sin necesidad de decirlo. Debe alternar los nú- 
meros pares con los números impares. 
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3.3.2. Niveles 4 y 5 de la cadena 
numérica 


JUEGOS TRADICIONALES DE MESA. 
Como lo son el Parchís o La Oca. Siempre tienen 
que contar un número determinado (del que par- 
ten o de la casilla que aloja la ficha) y añadir los 
que indica el dado. Practican por tanto el conteo 
a partir de un número desde el 1 hasta el 6. Pre- 
senta la facilidad de que cuenta sobre números que 
no se corresponden con lo que él cuenta (si parte 
del 13 y le sale un 3, cuenta uno, dos y tres so- 
bre 14, 15 y 16) y, además, el lugar en el que la ficha 
acaba el recorrido le indica el número al que ha 
llegado. Cuando tenga cierta soltura, hay que ani- 
mar al niño a que lleve la ficha a su casilla sin 
contar. Primero cuando los números del dado sean 
pequeños (hasta tres) y luego cuando sean grandes. 
En el caso de La Oca, puede practicar la cuenta 
atrás si juega al revés, partiendo de la llegada y 
teniendo que llegar hasta la salida del juego. 


RETROCUENTA. O contar hacia atrás. Es 
imprescindible para pasar del nivel cuatro al cin- 
co. Es clave que sepa contar desde el diez hasta 
el uno con soltura, luego desde el veinte hasta el 
once. El resto es más sencillo porque hay una sis- 
temática que no es difícil de adquirir. Recomen- 
damos los pasos siguientes: 


— Que se acostumbre a leer las series de nú- 
meros empezando por el final y terminan- 
do por el principio. 

— Que sobre una recta numérica que vaya 
del 1 al 10 comience a leer y se le tapen los 
números 1, 2 y 3. Que intente seguir cuan- 
do llegue a ellos. 

— A continuación se le puede tapar desde el 
número 5. Luego el 7, hasta que sea capaz 
de decir los números en orden inverso sin 
verlos escritos. 

— Conseguido lo anterior puede contar ob- 
jetos. Echa diez en una bolsa, y conforme 
los va sacando de uno en uno va dicien- 
do los que quedan dentro. 
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— Con las cartas también se puede practicar. 
Se pone la que lleva el número diez y el 
niño debe, sucesivamente, ir poniendo la 
que va antes, hasta que llegue a la carta 
del as. 


No es ninguna tarea imposible. En Infantil de 
4 años hay niños que son capaces de contar hacia 
atrás desde el número 25, y en 5 años desde 100. 


ACTIVIDADES CON LA RECTA NUMÉ- 
RICA. Con una recta numérica que vaya del 1 
hasta el 20 se pueden llevar a cabo ejercicios que 
luego van estar en la base de todos los problemas 
de sumar y restar. Proponemos la siguiente gra- 
duación una vez que los niños tengan cierta sol- 
tura contando hacia atrás: 


1. Ejercicios de añadir o quitar. Son los más 
simples: estás en el número 8 y cuentas 5 
hacia adelante, ¿a qué número llegas?; 
estás en el número 12 y cuentas 4 hacia 
atrás, ¿a qué número llegas? 

2. Contar lo que hay entre dos marcas. La 
ficha está en el número 7, y quiere llegar 
hasta el número 13, ¿cuántos números se 
han de contar para llegar a él?; la ficha 
está en el número 16 y quiere llegar al 11, 
¿cuántos saltos hacia atrás ha de dar? 

3. Deshacer el camino hecho. La ficha ha 
llegado al número 17 tras contar 5 hacia 
adelante, ¿de qué número partió?; la ficha 
ha llegado al número 8 tras contar 6 hacia 
atrás, ¿de qué número partió? 


4. EL SENTIDO DEL NÚMERO 


Se aumenta el sentido del número cuanto más 
se conoce su estructura, la relación que existe en- 
tre un número y los demás, el modo en que unos 
se integran en otros mayores y a su vez contienen 
otros más pequeños. De la amplia gama de ejer- 
cicios y destrezas que caben en este apartado he- 


mos seleccionado los tipos que se corresponden 
con el reparto, la comparación (y, claro, la orde- 
nación), la bisección y la estimación. 


4.1. Los repartos 


Hacemos referencia a los repartos como la ac- 
tividad que consiste en partir los elementos de un 
conjunto o de una colección en partes menores. 
En ABN se contemplan dos tipos de repartos: 
regulares e irregulares. Los repartos regulares se 
caracterizan porque las partes en que se divide el 
conjunto han de tener el mismo cardinal, y es po- 
sible, por tanto, que sobre algún o algunos ele- 
mentos. Si un conjunto de siete muñecos lo repar- 
timos entre un niño y una niña y a los dos se les 
ha de entregar el mismo número, cada uno reci- 
birá tres e inevitablemente sobrará uno de los mu- 
ñecos. Los repartos irregulares son los que no 
requieren que las partes en que se hagan reciban 
el mismo número de elementos. 

Los repartos cumplen muchas funciones. Po- 
demos destacar las siguientes: 


a) Ayudan a romper la imagen fija de un nú- 
mero, por lo que de este se tiene una vi- 
sión más flexible y real. El número 6 no 
se ve solo como 000009, sino también 
como 00 00 00, 000 000.000090 
0, 0009 09, etc. 

by) Los diversos repartos ponen de relieve las 
relaciones que existen entre los números. 
En el caso del 6, se ve como dos treses, tres 
doses, seis unos, cinco y uno, dos y cuatro, 
etc. Cuando el seis se ve dentro del ocho, 
todas las posibilidades de desdoblamien- 
to y descomposición se amplían enorme- 
mente. 

c) Los repartos ponen en marcha, de mane- 
ra informal pero de forma muy efectiva, 
las primeras prácticas con las estructuras 
aditivas (los irregulares) y las multiplica- 
tivas (los regulares). 
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4.1.1. Repartos regulares 


Se caracterizan porque lo que debe tener cada 
una de las partes al final del reparto debe ser lo 
mismo. Se ha de comenzar trabajando los repar- 
tos en dos partes, y asentados estos se hace en más 
partes. Este tipo de repartos introduce a los alum- 
nos en la estructura multiplicativa: iteración de la 
misma cantidad (producto y división), reparto 
exacto o inexacto de cantidades mayores en diver- 
sas partes (concepto intuitivo de múltiplo o divi- 
sor), etc. Por ejemplo, un niño puede repartir 6 
elementos en dos, tres cuatro, cinco o seis partes. 
Véase la tabla que sigue: 


2 partes 


3 partes 


4 partes 


5 partes 


6 partes 


Se puede observar cómo se comienzan a po- 
ner todos los cimientos de la estructura multipli- 
cativa: productos, divisiones, múltiplos, divisores, 
relación de productos con la suma, primer con- 
cepto de resto, etc. Pero, se insiste, las virtudes de 
estos tipos de ejercicios se manifiestan cuando 
primero se realizan de verdad, manipulativamen- 
te, pudiendo pasar a las figuras o imágenes bien 
dominada la acción. 
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El reparto en dos partes de cualquier número 
ayuda a la adquisición del concepto de par e im- 
par y de doble y mitad. El niño se percata de que 
hay unos números que al repartirlos en dos partes 
siempre les sobra un elemento. Y hay otros en los 
que no sobra nada. Entra así en contacto con 
los números impares y con los pares, y aprende 
también a pasar de un número a otro. ¿Cómo 
pasa de un impar a un par? Pues añade un ele- 
mento más o bien elimina el que le sobra. ¿Y de 
un par a un impar? Del mismo modo: o añade 
un elemento o bien lo retira de los existentes. 

¿Cómo se construye el doble? Basta con for- 
mar otro grupo con la misma cantidad, reunirlo 
con el primero y contarlo. ¿Y la mitad? Pues re- 
partiendo entre dos, de uno en uno. El concepto 
de doble y mitad es muy importante en ABN, y 
los chicos lo traen ya formado desde la Educación 
Infantil. 


4.12. Repartos irregulares 


Como se ha dicho ya, es el reparto en el que 
cada una de las partes no puede ser igual a la otra. 
Esto abre muchísimo las posibilidades de realiza- 
ción y las combinaciones que se pueden efectuar. 
Haciendo repartos irregulares el niño descubre 
los números que hay anidados dentro de otros, 
descompone en sumandos más pequeños, descu- 
bre relaciones entre las partes y el todo, etc. 

Por ejemplo, se reparten seis galletas entre dos 
muñecos. El alumno explora todas las posibilida- 
des, y se encuentra: 


6y0 5y1 4 y2 


Tiene así todos los «amigos del 6» (parejas de 
números que suman 6), la base de la propiedad 
conmutativa, lo que queda del seis cuando va qui- 
tando elementos, etc. Si se toma la combina- 
ción de 5 y 1, tenemos las cuatro posibilidades de 
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2y4 ly5 0y6 


la estructura aditiva. En expresión matemática: 
5+1=6,1+5=6;6-1=5;¡6-5=1. 

Si reparte entre tres partes, el número de po- 
sibilidades se eleva mucho, igual que si lo hace en 
cuatro partes. De esta forma trabaja todas las des- 
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composiciones posibles de un número y va cons- 
truyendo todas las relaciones que guardan los 
números entre sí. 

En un último momento se anima a los niños 
a que ellos mismos fijen el número de partes y lo 
que le dan a cada una de ellas, 


4.2. La comparación 


Comparar los cardinales de dos conjuntos de 
objetos puede ser a la vez algo muy sencillo o muy 
complicado. Es muy sencillo si se trata de saber, 
sin más, cuál de los dos conjuntos es mayor o cuál 
es menor. Ahora bien, si se les pregunta a los 
alumnos que cuántas más hay en un conjunto que 
en el otro (o a la inversa, cuantos menos hay en 
el otro) entonces nos encontramos que hasta 
alumnos de 3.* de Primaria pueden tener dificul- 
tades en contestar. 

Comparar no es más que el primer paso de 
otros procesos que van más allá. Está en la base 
de la igualación y del reparto igualatorio. En el 
caso de la igualación, se trata de que el niño, una 
vez que sabe la diferencia que hay entre dos con- 
juntos, o bien le añade elementos al menor hasta 
que sea igual al mayor, o bien retira del mayor 
hasta que se queda con el mismo número que el 
menor. En el caso del reparto igualatorio, se trata 
de que el conjunto que tenga más elementos le dé 
algunos de estos elementos al más pequeño hasta 
que los dos se queden con el mismo número. 

¿Puede ser prematuro introducir la compara- 
ción, con todo lo que conlleva, a edades tan tem- 
pranas? Según nuestra ya amplia experiencia, ex- 
traída del trabajo en muchas aulas de Infantil, no. 
Pero siempre y cuando se trabaje con material 
pensado para este tipo de actividad y de una for- 
ma manipulativa. Hemos comprobado que ya en 
Infantil de 4 años los niños poseen la intuición de 
la comparación, que materializan sin dificultad si 
emplean un material adecuado. ¿Cuál puede ser 
este material? Los cubitos encajables, o multilink, 
porque no solo aportan la cardinalidad, sino que 


se refuerzan con una ayuda perceptiva que es cla- 
ve. Si a un niño de 4 años le damos una torre que 
tiene cuatro cubitos y otra formada por dos cu- 
bitos, y le decimos que dónde hay más, enseguida 
señala la mayor. Y si le decimos que cuántos cu- 
bitos más hay, el niño, espontáneamente y sin 
aprendizaje previo, pone las dos torres juntas, so- 
bre la misma base, y dice que dos, entre otras co- 
sas porque tal extremo salta a la vista. A partir 
de ahí lo demás viene solo. 

Dele al niño una torre formada por siete cu- 
bitos verdes y otra con dos cubitos azules. Dígale 
que le añada a la pequeña los cubitos verdes que 
hagan falta hasta conseguir que tenga los mismos 
que la torre mayor. Lo hará sin dificultad, y sabrá 
cuántos ha añadido, pues contará los cubitos ver- 
des (que destacan de los dos azules que al princi- 
pio tenía la torre más pequeña). Pero volvemos a 
insistir: se debe hacer con la necesaria gradua- 
ción. Primero de manera material, manipulativa- 
mente. Dominada esa etapa, se puede hacer de 
forma figurativa, en el papel, en la pizarra o en la 
tableta u ordenador, es decir, en dos dimensiones. 
Tras ello se puede pasar al lenguaje matemático, 
con las grafías de los números y los signos. La 
senda debe ser clara: lo que sabe hacer manipu- 
lativamente aprenderá a expresarlo figurativa- 
mente, y lo que sabe hacer manipulativa y figura- 
tivamente aprenderá a expresarlo con los signos 
matemáticos. 

En el caso del reparto igualatorio se obra 
igual. Dos torres (las dos con número par o con 
número impar, para que se consiga la igualdad), 
por ejemplo, de 8 y 4 cubitos se igualan. Primero 
pasa el niño un cubito de una torre a otra, y ve 
que siguen siendo desiguales (7 y 5). Vuelve a pa- 
sar otro más y ya (6 y 6) sí son iguales. La torre 
mayor le ha dado dos cubitos a la menor. Una vez 
entendido el proceso, los ejercicios se pueden de- 
sarrollar con otros elementos: muñecos, juguetes, 
dulces, los propios niños, etc. Es interesante tam- 
bién que el niño vaya captando matices que dife- 
rencian la igualación del reparto igualatorio. Es 
lo que pasa con los dedos de las manos. Si un niño 
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tiene ocho dedos extendidos y otro tiene cuatro, 
se podrán igualar, pero nunca el de los ocho dedos 
le puede dar dos al que tiene extendidos cuatro 
dedos. 


4.3. Bisección de números 


Los ejercicios de bisección desarrollan la dis- 
tribución espacial de los números y ponen de ma- 
nifiesto la distancia que hay entre dos números 
para, a partir de la misma, saber establecer cuál 
es el número que ocupa el lugar intermedio y que, 
por tanto, está a la misma distancia de los dos 
anteriores. En el caso de los números 7 y 13 se 
limita una sección formada por los números 7-8- 
9-10-11-12-13. El número 10 es el que bisecciona 
a los números 7 y 13, pues está a la misma distan- 
cia de uno que de otro. 

Los ejercicios de bisección generan actividades 
muy ricas desde el punto de vista del cálculo. Pro- 
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pician búsqueda de patrones, contar a saltos, es- 
tablecer series numéricas, permiten realizar sumas 
y restas e introducen unas primeras y elementales 
nociones de simetría. Es, en suma, este aprendiza- 
je un modelo formal que va a reforzar muchos 
aprendizajes. 

Por razones de espacio no podemos desarro- 
llar todo el contenido y todas sus derivaciones. 
Por ello nos centramos solo en la bisección en la 
recta numérica. Los ejercicios se desarrollan en 
tres pasos, de la forma que se ejemplifica. Hemos 
de advertir que los números señalados deben ser 
ambos o bien pares o bien impares. En nuestro 
ejemplo se biseccionarán los números 6 y 14. 


A. Primer paso 


Se marca el número que bisecciona, y a partir 
de él el niño ha de descubrir los extremos o nú- 
meros biseccionados. En el ejemplo que usamos, 
se le indica al niño que marque el número 10: 


Una vez hecho lo anterior, se le pide al niño 
que marque el número que está cuatro lugares a 


la derecha y el que está cuatro lugares a la iz- 
quierda. 


Tras lo anterior, se le hace ver al niño que 
el número 10 está a la misma distancia del 6 


B. Segundo paso 


En la recta numérica le decimos al niño que 
marque los números 6 y 10. 


que del 14, porque hay entre ellos tres casillas 
libres. 
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Ahora tiene que marcar el número, a la dere- cios que hay entre el seis y el diez, y tras ello, 
cha del diez, que esté a la misma distancia de este descubrir el número que está a la misma distancia 
que lo está del seis. El niño debe contar los espa- del diez, pero a la derecha. 


Como en el paso anterior, el niño debe ser C. Tercer paso 
consciente de que el número diez está a la misma 


distancia del 6 que del 14 En la recta numérica se señalan los dos núme- 


ros de los extremos. 


Tras lo anterior se le pide al niño que encuen-  contrado el número que bisecciona y cuándo no. 
tre el número que está a la misma distancia del Se muestran tres intentos, en el que se acierta en 
seis que del catorce. Puede hacer todas las prue- el tercero de ellos. 
bas que quiera, puesto que la propia posición en ¿Es el 9? No, porque está más cerca del 6 que 
la recta le va a indicar claramente cuándo ha en- del 14. 


¿Es el 11? No, porque está más cerca del 14 
que del 6. 


¿Es el 10? Sí, porque está a la misma distancia 
del 6 que del 14. 
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4.4. Estimación de números 


En ABN, cuando hablamos de estimación de 
números lo hacemos en dos sentidos. En el primero 
de ellos, que caería dentro de la acción de contar y 
del que ya nos hemos ocupado, se busca que el 
alumno calcule por estimación y con un margen de 
error tolerable el número de elementos que tiene un 
conjunto que no guarda o presenta una configura- 
ción conocida. En el segundo, del que nos ocupa- 
remos ahora, se hace referencia a un paso muy im- 
portante: el paso del conteo sobre objetos sueltos, 
separados, a su aplicación a material continuo, a la 
medida. En el caso de Infantil, el niño ha de estimar 
la ubicación de los números en una longitud. 

Nos valemos de lo que el niño conoce de la 
recta numérica. El final de los ejercicios consiste 


SIN AYUDAS INTERMEDIAS. Señala en 
la recta numérica el lugar que se corresponde con 
los palillos que hay. 


0 
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en que el alumno sea capaz de situar con bastan- 
te aproximación cualquier número (dentro del 
ámbito que domina) en una recta que no da nin- 
guna pista sobre el lugar que debe ocupar dicho 
número. Para el propósito de este libro nos situa- 
remos dentro de los veinte primeros números, 
aunque, según el nivel de aprendizaje, los ejerci- 
cios se pueden reducir al ámbito de la primera 
decena. Veamos el proceso con un ejemplo y con 
sus pasos intermedios. 

Se trata de señalar en la recta numérica el nú- 
mero de palillos que se muestran. En este caso, 
serán trece palillos. 


CON AYUDAS INTERMEDIAS. Señala en 
la recta numérica el lugar que se corresponde con 
los palillos que hay. 


15 20 


20 
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SOLO CON MARCAS. Señala en la recta nu- 
mérica el lugar que se corresponde con los palillos 
que hay. 


Aa 


0 20 


SOLO CON UNA MARCA DE REFEREN- 
CIA. Señala en la recta numérica el lugar que se 
corresponde con los palillos que hay. 


IN 


0 20 


SIN MARCAS DE REFERENCIA. FINAL lugar que se corresponde con los palillos que 
DEL PROCESO. Señala en la recta numérica el hay. 


| 


Sn 


0 20 
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Este tipo de ejercicios de estimación establece 
una correspondencia entre un cardinal y una lon- 
gitud. Supone la transición de lo separado a lo 
continuo y de lo aritmético a lo geométrico, pues 
los números se convierten en un agente mediador 
que facilita la estructuración del espacio. 


5. TRANSFORMACIONES 
EN LOS NUMEROS 


En Educación Infantil, en el método ABN, no 
se habla de realización de operaciones ni los niños 
han de hacer cuentas de ningún tipo. Lo que se 
hace es, aprovechando sus destrezas numéricas y 
sus experiencias con materiales, desarrollar el sen- 
tido de la anticipación de lo que va a ocurrir si 
llevamos a cabo ciertas acciones con los materia- 
les u objetos con los que trabaja. No obstante lo 
que se acaba de decir, hay maestras y clases que 
llegan, en esta etapa, a un alto nivel de formali- 
zación y de empleo de los signos numéricos y, por 
tanto, de la expresión de esas acciones a través del 
lenguaje matemático. 


5.1. Iniciación a la suma 


5.1.1. La tabla de sumar 


Se ha demostrado que es relativamente senci- 
llo el aprendizaje de la tabla de sumar por parte 
de los niños de Infantil dentro del método ABN. 
Al ser un proceso muy natural y ligado a su evo- 
lución cognitiva, recomendamos que los primeros 
pasos se den de acuerdo con las etapas de evolu- 
ción que se señalan. 


A. Contar todo 


Cuando el niño añade dos objetos a tres que 
ya tiene y se le pide que nos diga cuántos objetos 
tiene, cuenta todo desde el principio, incluyendo 
los tres objetos que tenía y que ya sabía que eran 
tres. Este comportamiento se corresponde con el 
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período de cadena irrompible, que explicamos 
con anterioridad. 

Se aprovecha esta etapa para que el niño tra- 
baje las combinaciones básicas en las que ningu- 
no de los sumandos sea mayor que cinco: 4 + 3, 
3 + 2, 5 + 4, etc. Han de hacer los cálculos con 
los dedos, de manera que «escriban» cada suman- 
do en una mano, y procurando siempre que el 
primer sumando sea el mayor. El niño aprende 
enseguida. Es algo muy intuitivo y que se interio- 
riza con rapidez. 


B. Contar a partir del sumando mayor 


Comprende las combinaciones básicas en las 
que el primer sumando es mayor que cinco y el 
segundo menor que cinco: 7 + 4,8 + 3,6 +5, etc. 
Para esta etapa el niño debe haber alcanzado el 
nivel de cadena numerable rompible. 

El niño debe colocar «dentro de su cabeza» el 
sumando mayor, y escribir con los dedos de una 
mano el sumando menor. A partir del número que 
tiene en la cabeza cuenta los dedos que tiene ex- 
tendidos en la mano. 


C. El sumando menor es el primero 


Abarca las mismas combinaciones que las de 
la etapa anterior, solo que ahora aparece en primer 
lugar el número menor. La estrategia a seguir es 
que el niño le dé la vuelta, se acostumbre a consi- 
derar en primer lugar el mayor sumando, y haga 
lo mismo que en la etapa anterior. En el caso de 
3 + 7, parte del 7 y añade 3, comenzando a prac- 
ticar la propiedad conmutativa. 


D. Aprendizaje de las combinaciones 
más difíciles 


Son aquellas en las que los dos sumandos son 
mayores que cinco. En otro trabajo nuestro des- 
cribimos el proceso de aprendizaje como sigue”: 


2 Martínez Montero, J. y Sánchez Cortés, C. (2017). De- 
sarrollo y mejora de la inteligencia matemática en la Educa- 
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«En primer lugar, se parte de la base de que 
ningún alumno puede, con sus propios dedos, re- 
presentar esa suma, porque requiere más dedos 
de los que tiene. En segundo lugar, la escritura 
con los dedos de cada uno de los sumandos re- 
quiere, en cualquier caso, que se extiendan todos 
los dedos de una mano y parte de los de la otra. 
Por ello, la técnica a seguir es la que se expresa a 
continuación. 

Salen dos alumnos ante la asamblea”. Van a 
sumar los números 7 y 8. Uno de ellos escribe con 
sus dedos el número 7 (todos los de una mano y 
dos más de la otra) y el otro el 8 (todos los de una 
mano y tres de la otra). Se sitúa a los niños de 
manera que las manos de cada uno con todos los 
dedos extendidos sean contiguas, con el fin de que 
se visualice que el resultado son diez (los dedos 
de las dos manos extendidas) y el resto de los de- 
dos extendidos (etapa primera: 3 y 2): cinco, o sea, 
quince. Para trabajar esta técnica se pueden desa- 
rrollar tres variantes con las que los niños disfru- 
tan mucho. 

PRIMERA VARIANTE. Un niño “escribe” 
con cada una de sus manos parte de un sumando, 
que es el cinco. Otro niño escribe con sus manos 
la parte del sumando que queda. Un niño está 
enfrente de otro y, naturalmente, hacen corres- 
ponder las manos que identifican el sumando. 
Queda evidente lo anteriormente señalado: el re- 
sultado es diez más los otros dedos extendidos. 

SEGUNDA VARIANTE. Los niños se sitúan 
de rodillas en el suelo, uno junto al otro. Un niño 
extiende los cinco dedos de las dos manos, y el 
otro pone al lado los dedos extendidos de cada 
mano para completar el sumando. El primer niño 
retira sus manos y el otro inicia la cuenta con diez, 
y a continuación le añade los dedos extendidos. 

TERCERA VARIANTE. Es ya adecuada 
para el último curso de Infantil. Asumido y en- 


ción Infantil (2.* edición). Madrid: Wolters Kluwer, pp. 235 
y 236. 

* También puede ayudar al niño otra persona de la fami- 
lia: padre, madre, hermano, etc. 


tendido que en este tipo de sumas siempre está 
comprendido el número diez, se omite la necesi- 
dad de escribirlo con los dedos. Ello va a permitir 
que un niño no precise ayuda para calcular con 
los dedos este tipo de combinaciones. Para sumar 
7 + 8 el niño extiende en una mano tres dedos (el 
8) y con la otra dos (el 7). Ya saben lo que suman 
(etapa primera), lo añaden a diez y ya está. Evi- 
dentemente, un dedo extendido es el 6, dos el 7, 
tres el 8, y cuatro es el 9.» 


5.1.2. Otras variantes 


Recomendamos que al practicar la tabla de 
sumar se aproveche la actividad para entresa- 
car las combinaciones cuyas sumas sean diez. 
Será otra forma de reafirmar la tan importan- 
te noción de los amigos del diez: todas las pare- 
jas de números que suman 10: 10-0, 9-1, 8-2, 
7-3, etc. 

Es importante aprovechar la tabla para traba- 
jar los dobles. Con un poco de manipulación los 
niños los aprenden enseguida. Y si los saben, tam- 
bién saben hallar la mitad. Al fin y al cabo, llegar 
a la mitad a partir del conocimiento de las parejas 
de números iguales es muy sencillo. Si los niños 
manejan bien los dobles están trabajando de ma- 
nera informal la tabla del dos, el conteo de dos en 
dos, la retrocuenta de dos en dos (si les pregunta- 
mos los dobles comenzando por los mayores 
—diez más diez— y terminamos por los más pe- 
queños —uno más uno—), y con las mitades es- 
tán trabajando la división entre dos. 


5.1.3. Los problemas de sumar 


En ABN recomendamos que todos los cálcu- 
los se hagan a partir de situaciones significativas, 
en contextos que conozca bien el niño. La reso- 
lución de situaciones problemáticas es una buena 
manera de hacer esto, pues suponen un contexto 
de acción muy interesante. Nuestra experiencia 
nos ha permitido inventariar hasta cinco situacio- 
nes problemáticas distintas para practicar la suma 
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que son adecuadas para los niños de Infantil. En 
orden de dificultad son las siguientes: 


1. Averiguar cuánto se transforma una can- 
tidad conocida cuando se le añade otra 
también conocida. Se hace desde una pers- 
pectiva de presente o de futuro. 

Son los problemas más sencillos. «Ten- 
go 8 canicas y me regalan 5 más. ¿Cuántas 
canicas tengo ahora?». 

2. Averiguar el todo cuando se conocen las 
partes. 

Es otro clásico de los problemas de su- 
mar. Hay dos partes que pertenecen a un 
mismo conjunto, y se pregunta por el car- 
dinal del conjunto: «En el frutero hay 6 
naranjas y 5 peras. ¿Cuántas frutas hay?». 
La dificultad que añade respecto al ante- 
rior es que para obtener la respuesta el 
alumno ha de elaborar un concepto de or- 
den superior a las partes y que las englobe. 

3. Transformación en mi cantidad para ha- 
llar cantidades ajenas. 

Este problema se entiende muy bien 
cuando se lee un ejemplo del mismo: «Ten- 
go 4 peluches. Si tuviera 3 más tendría los 
mismos peluches que Alba. ¿Cuántos pe- 
luches tiene Alba?». El niño ha de hacer la 
transformación en su cantidad, y luego 
equiparar esa cantidad a los peluches de 
Alba. 

4. Transformación en cantidad ajena con 
traspaso de mi propia cantidad. 

Tomamos como referencia el siguien- 
te ejemplo: «Tengo 7 pelotas, y Aurora 
tiene 4 pelotas más que yo. ¿Cuántas pe- 
lotas tiene Aurora?». Ahora se ha de asu- 
mir que la cantidad que tengo es parte de 
la que tiene Aurora, a la que le faltan las 
cuatro pelotas que tiene más que yo. 

5. Averiguar cuánto se transforma una can- 
tidad conocida cuando se le añade otra 
también conocida. Se hace desde una pers- 
pectiva de pasado. 
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En este caso, tenemos un problema 
idéntico al primero, pero con diferente en- 
foque temporal. Un ejemplo: «Carmen 
abre una bolsa de caramelos y se come 2. 
En la bolsa quedan 6. ¿Cuántos caramelos 
tenía la bolsa?». La dificultad está en que 
hay que darle marcha atrás al tiempo, y 
hay que entrenar al niño en esta habilidad. 
Es un muy simple problema de sumar que 
los niños de cuatro y cinco años lo resuel- 
ven con gran facilidad... si se ha trabajado 
previamente este retroceso en la acción. 


5.2. Iniciación a la resta 


5.2.1. ¿Cuántas restas distintas hay? 

Son muchas más las situaciones problemá- 
ticas que se pueden solucionar con una resta que 
las que se pueden solucionar con una suma. Si no 
se cuentan las situaciones de reparto igualatorio, 
hay trece problemas distintos de restar, frente a 
los siete que tiene la suma. Ahora bien, esos trece 
problemas se pueden a su vez subsumir en cuatro 
modelos más generales, que son las que resumen 
el tipo de manipulación que se ha de efectuar para 
hallar la solución. Son las que siguen. 


RESTA POR DETRACCIÓN. Es la más co- 
mún e inmediata. Hay una sola cantidad conoci- 
da, y detraemos de ella otra cantidad también co- 
nocida. Se ha de averiguar lo que queda. Con 
números pequeños y manipulativamente es muy 
sencilla. Irene tiene 8 palitos ante sí y ha de averl- 
guar cuántos le van a quedar cuando retire 3. Sen- 
cillamente, quita tres y cuenta los que le quedan. 

RESTA EN ESCALERA ASCENDENTE. 
Es menos común, pero también representa situa- 
ciones bien conocidas. Hay dos cantidades cono- 
cidas, que son la que tiene la alumna, por una 
parte, y aquella a la que quiere llegar, por la otra. 
Irene tiene 5 palitos y ha de coger unos pocos 
para que junte 8 palitos. Tiene que averiguar 
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cuántos ha de coger. Esta situación tiene que ver 
más con la suma: parto del cinco y voy añadiendo 
hasta llegar a ocho. 

RESTA EN ESCALERA DESCENDENTE. 
Como el anterior, pero cambiando la dirección. 
Hay dos cantidades conocidas, que son la que tie- 
ne la alumna y aquella a la que tiene que llegar; 
lo que ocurre es que ahora la que tiene la alumna 
es la cantidad mayor. Irene tiene 8 palitos y ha de 
quitar unos pocos hasta que se quede con 5 pali- 
tos solamente. Tiene que averiguar cuántos ha 
de retirar. Esta es una situación más de restar, de 
quitar, aunque precisamente de lo que se trata es 
de averiguar qué cantidad es la que hay que qui- 
tar, precisamente. 

RESTA POR COMPARACIÓN. Ya hemos 
recogido en el apartado 4.2 los aspectos más im- 
portantes. Aquí también hay dos cantidades que 
son diferentes, y se trata de establecer en cuánto 
es una mayor que la otra o, a la inversa, en cuán- 
to es la otra más pequeña respecto a la una. Con- 
sideramos ya explicado este modelo en el aparta- 
do que se acaba de citar. 

¿No es todo esto demasiado difícil para los 
niños de Infantil? Pues hemos comprobado que 
no. Con material manipulativo y comenzando 
con números pequeños es perfectamente posible. 
Imaginemos los cuatro modelos con cantidades 
formadas por bloques encajables, o con la recta 
numérica. 

DETRACCIÓN. El niño tiene una torre de 8 
bloques. Tiene que quitar 3. ¿Sabrá hacerlo y con- 
tar los que le quedan en la torre? En la recta nu- 
mérica el niño se coloca en el número 8, y da tres 
saltos hacia atrás. ¿Podrá hacerlo y saber a qué 
número ha llegado? 

ESCALERA ASCENDENTE. El niño tiene 
una torre de 5 bloques. ¿Sabrá ir añadiendo hasta 
que llegue a tener 8? Si tenemos la precaución 
de que los bloques que añada sean de distinto color 
que los cinco iniciales, ¿sabrá cuántos ha añadido? 
En la recta numérica el niño se sitúa en el 5, y se 
le dice que ha de llegar hasta el 8. ¿Sabrá contar 
los pasos o saltos que ha de dar para llegar al 8? 


ESCALERA DESCENDENTE. Son situa- 
ciones similares a las descritas en el apartado an- 
terior, pero cambiando el sentido. No es preciso 
volver a repetir los ejemplos. 

COMPARACIÓN. El niño tiene una torre 
de 5 bloques, y otra de 8 bloques. Las apoya en 
la misma superficie y pone una al lado de otra. 
¿Sabrá cuántos bloques más tiene la torre mayor 
que la pequeña? ¿Sabrá cuántos bloques menos 
tiene la pequeña respecto a la mayor? Ahora hay 
dos rectas numéricas, una debajo de la otra. En 
la primera se ha señalado el número 8, que son 
los saltos que ha dado una niña. En la inferior 
está marcado el 5, que son los saltos que ha dado 
otra niña. ¿Sabrá contar los saltos de más que ha 
dado la primera niña? ¿Sabrá contar los saltos de 
menos de la segunda niña? 


5.2.2. La tabla de restar 


No hay en puridad ninguna tabla de restar. 
Suma y resta son la cara y cruz de la estructura adi- 
tiva: A + B =C. Si buscamos C, tenemos la suma; 
pero si buscamos A o B tenemos la resta. Pero algo 
podemos ayudar a los niños para que sean capaces 
de anticipar resultados de sustracciones. 

En primer lugar, la práctica de cualquier com- 
binación básica de la resta se ha de abordar cuan- 
do la correspondiente de la suma se domine 
bien. Si el niño domina muy bien la combinación 
8 +3=11, no le será dificil averiguar qué número 
falta en esa combinación: 8 + ¿? = 11. Preguntar 
por los sumandos perdidos es una forma adecua- 
da para saber restar. Si sabe cuánto ha de añadir 
a 8 para llegar a 11, es muy posible que si a con- 
tinuación se le pregunta que cuánto ha de quitar 
a 11 para llegar a 8 sepa que ha de quitar 3. Eso 
tiene otra expresión matemática, pero se puede 
dejar para más adelante. 

Como lo es que el alumno practique la retro- 
cuenta... con tope, es decir, practicar el nivel 5 del 
dominio de la cadena numérica, como ya hemos 
explicado. ¿Cuántas son 11 — 3? Cuento hacia 
atrás 3 y digo el número en el que me paro. No 
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nos extendemos más en ello, pues fue tratado con 
amplitud en los apartados 3.1 y 3.3.2. 

Otra actividad muy interesante es jugar a las 
familias de las diferencias. Se juega a la familia de 
diferencia 3. El niño tiene una torre con 5 bloques 
y otra con 2 bloques. Su diferencia es para él no- 
toria: 3. Ahora se le pone un bloque más en la 
más pequeña (ya tiene 3 bloques). ¿Qué ha de 
hacer el niño para que la diferencia entre los dos 
bloques vuelva a ser 3? Y así puede ir construyen- 
do las familias del 1, del 4, del 6, etc. 


5.3. Iniciación al producto y a la división 


Los alumnos que trabajan la matemática en 
la etapa de Infantil con el método ABN acaban 
sabiendo multiplicar y dividir por dos, cinco y 
diez. Esta afirmación puede parecer pretenciosa, 
pero si se analiza su contenido concreto se verá 
que las transformaciones que originan estos pro- 
ductos y divisiones están dentro de los ejercicios 
y actividades que sobre todo en la acción de con- 
tar han desarrollado los niños. 

Hay una segunda aclaración. Como se indicó 
con anterioridad, los productos y divisiones que 
hacen los niños no se expresan en lenguaje mate- 
mático, no adquieren el formato de una operación 
(sea tradicional o sea ABN). Se trata de cálculos 
informales, sobre los cuales y más adelante, ya en 
Primaria, se iniciará la formalización de estas 
Operaciones. 


5.3.1. El producto o multiplicación 


A. Multiplicar por dos 


El producto por dos no es más que... hallar el 
doble. En la suma ya planteamos cómo se hacía. 
Un niño que sabe hallar el doble de un número lo 
está multiplicando por dos. No se va más allá. Si 
se ha trabajado con los niños el conteo alterno o 
salteado con números pares (2, 4, 6, etc.) la faci- 
lidad con la que hallan el doble sube de grado. 
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Se debe procurar, eso sí, que de la misma ma- 
nera que se saben los dobles de los dígitos, se se- 
pan los dobles de las decenas al menos hasta las 
cinco primeras. Es decir, que si sabe el doble de 3, 
sepa también el doble de 30; en definitiva, si sabe 
el doble de tres palillos, debe saber el doble de tres 
paquetes de diez palillos. 


B. Multiplicar por diez 


Es el producto más sencillo. Se trata de saber 
cuántos dedos tienen varios niños. Es tan sencillo 
que basta saber contar de diez en diez para resol- 
ver los productos. Los niños pueden practicar con 
los dedos de las manos o con los paquetes de diez 
palillos. ¿Cuántos hay en dos paquetes? ¿Y en 
tres? ¿Y en cinco?, etc. Lo mismo respecto a los 
dedos: ¿cuántos dedos tiene un niño? ¿Y dos? ¿Y 
cuatro? Cualquier niño que sabe contar de diez 
en diez acierta el producto con toda facilidad. 


C. Multiplicar por cinco 


También es muy sencillo. Lo hacen con mucha 
facilidad los niños que saben contar de cinco en 
cinco. Esta secuencia de números (5, 10, 15, 20, 
25, etc.) la aprenden los alumnos sin dificultades. 
La identifican rápidamente con los dedos de las 
manos. Se trata de contar dedos de las manos... 
por manos completas, por paquetes de cinco, de 
golpe. Un ejercicio muy típico es alinear al menos 
a diez niños. El primero levanta una mano con los 
dedos extendidos y dice cinco, luego la otra mano 
y dice diez, el segundo niño levanta otra mano y 
dice quince, y así hasta llegar a cincuenta. Identi- 
ficar el número de manos levantadas con el total 
de dedos no les lleva demasiado tiempo, incluso 
llegan a realizar los cálculos sin necesidad de la 
presencia de los niños y, claro, de sus manos. 


D. Problemas de multiplicar 


Se suelen considerar cuatro tipos diferentes de 
problemas de multiplicar: 
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l. Sumandos repetidos. Es el caso más co- 
mún: si una mano tiene cinco dedos, 
cuántos dedos habrá en siete manos; si un 
niño tiene dos ojos, cuántos ojos tendrán 
ocho niños. 

2. Multiplicación comparativa. Es el tipo de 
problema en el que el multiplicador no es 
más que la razón de la comparación entre 
dos cantidades: Pedro tiene cinco pelu- 
ches, y su amiga Ruth tiene cinco veces 
más peluches que él, y se pregunta por los 
peluches de Ruth. 

3. Multiplicación en cuadrícula o geométri- 
ca: una tabla tiene cuatro filas y tres co- 
lumnas, y se pregunta por el número de 
celdas o casillas de la tabla. 

4. Multiplicación cartesiana o combinato- 
ria. Es la más compleja de todas, porque 
en la mayoría de los casos su resolución 
requiere de un cierto nivel de desarrollo 
conceptual: si tengo cuatro pantalones y 
cinco camisas, quiero saber de cuántas 
formas distintas me puedo vestir. 


Recomendamos que se dejen para más ade- 
lante los tipos 2 y 3, se trabaje fundamentalmen- 
te la situación de sumandos repetidos y, solo 
manipulativamente, la cartesiana o combina- 
toria. 

En el caso del producto como sumandos re- 
petidos, se debe incidir en que el resultado de la 
multiplicación es indiferente sea cual sea el orden 
de los factores, siempre y cuando ello implique 
solo un cambio de orden en la enunciación de los 
mismos: 

Así sí: «Un niño tiene 2 manos. ¿Cuántas 
manos tienen 4 niños?», o lo que es igual, «¿Cuán- 
tas manos tienen 4 niños?». Cada niño tiene 2 
manos. 

Así no: «Un niño tiene 2 manos. ¿Cuántas 
manos tienen 4 niños?», pero no da lo mismo de- 
cir que «¿Cuántas manos tienen 2 niños? Cada 
niño tiene 4 manos». El resultado es el mismo, 
pero el segundo problema es imposible. 


En el caso del producto cartesiano, se pue- 
de trabajar con ejemplos muy concretos y con 
números muy pequeños. Un ejemplo que los 
alumnos entienden bien es el de las parejas de 
niño-niña que se pueden formar con un núme- 
ro determinado de ellos y ellas. Por ejemplo: 
«¿Cuántas parejas distintas de niño-niña se pue- 
den formar con dos chicos y tres chicas?». Lo 
que se hace es que se sacan a dos niños y tres 
niñas. El niño A forma parejas con las niñas A, 
B y C, o sea, tres parejas, y el niño B forma pa- 
rejas con las niñas A, B y C. Otro alumno o 
alumna va anotando las parejas en la pizarra y 
se cuentan al final. Otro ejemplo se puede hacer 
vistiendo a una muñeca, disponiendo para ello 
de dos faldas y dos camisetas, etc. En cualquier 
caso, se trata de que los niños aprendan a com- 
binar, y para ello, y en esta etapa infantil, lo de- 
ben hacer materialmente. La formalización ven- 
drá después. 


5.3.2. La división 


A. Dividir por dos y por diez 


Son los casos más sencillos. La división en- 
tre dos no es más que descomponer el dividendo 
en dos mitades. La división entre diez es también 
muy sencilla, y a poco que se haya trabajado el 
nombre de los números, puesto que en la enun- 
ciación del dividendo llevan la pista del resultado: 
¿“Cuantos paquetes de diez palillos hay en ochen- 
ta palillos? ¿Y en treinta palillos?». 


B. Dividir entre cinco 


No es tan lineal la obtención del resultado 
como en el caso de la división por diez o por dos. 
Pero si tenemos a los propios niños (o imágenes 
repetidas de manos), los niños lo averiguan en- 
seguida. Se parte de que el niño cuenta bien y 
con soltura de cinco en cinco, y sabe que cada 
vez que añade cinco añade los dedos de una 
mano. ¿Qué estrategias hemos visto que aplica- 
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ban los alumnos de cinco años para resolver es- 
tas divisiones? El relato de la más común merece 
párrafo aparte. 

La maestra alinea a diez niños, que cuentan 
sus dedos conforme levantan sus manos, como se 
explicó en la multiplicación. Ahora les dice que 
va a preguntar al revés: «Se han contado 35 de- 
dos; ¿cuántas manos se han levantado?». La niña 
que resuelve el problema hace lo siguiente: se fija 
en el primer niño y cuenta (en su cabeza) hasta 
diez, en el segundo (hasta veinte), en el tercero 
(hasta treinta) y finalmente una mano del cuarto 
niño. Ya lo sabe: son siete manos. 

Nosotros repetimos el proceso con otros ni- 
ños, pero con diez dibujos de manos con los de- 
dos extendidos. La estrategia que aplicaron fue 
idéntica: contar de cinco en cinco hasta llegar 
al número que se les había dicho. Establecido ese 
número, contaban las manos. Con un poco de 
entrenamiento prácticamente respondían con la 
misma rapidez que en el caso de la división entre 
diez. 


C. Los problemas de dividir 


Tenemos cinco tipos distintos de problemas 
de dividir. Son: 


1. Problemas de reparto. Son los más comu- 
nes. Hay una cantidad que se reparte en 
partes iguales: «Hay 24 caramelos, que se 
quieren repartir, en partes iguales, entre 
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dos niños. ¿Cuántos caramelos le corres- 
ponderán a cada niño?». 

2. Problemas de agrupación. Requiere un 
grado más de abstracción. No hay repar- 
to, sino agrupación del dividendo en pa- 
quetes que tiene el número que le indica 
el divisor: «Hay 30 caramelos. Si a cada 
niño le queremos dar 5, ¿para cuántos n1- 
ños habrá caramelos?». 

3. Problemas de división comparativa. Son 
los inversos a la multiplicación compara- 
tiva: «Irene tiene 30 muñecas, y Sara tiene 
5 veces menos muñecas que Irene. ¿Cuán- 
tas muñecas tiene Sara?». 

4. Problemas de división geométrica: «Una 
tabla tiene 30 celdas o casillas. Si tiene 5 
filas, ¿cuántas columnas tendrá?». 

5. Problemas de división cartesiana o com- 
binatoria: «Si puedo combinar de 30 for- 
mas distintas mis pantalones con mis cami- 
sas, y tengo 5 pantalones, ¿cuántas camisas 
tengo?». 


En Infantil nos debemos centrar en los dos 
primeros tipos, y dejar los tres siguientes ya para 
Primaria. Recomendamos que se comience por la 
división como reparto, y que no se pase a la divi- 
sión como agrupación hasta que no se domine 
bien el tipo anterior. Y también, como dijimos en 
el caso de los problemas de multiplicar, su reso- 
lución debe ser manipulativa, con objetos concre- 
tos y con acciones llenas de significado. 


La numeración. La base de todo 


1. INTRODUCCIÓN 


Posiblemente uno de los más graves proble- 
mas que acarrea el cálculo tradicional es que la 
numeración y todo lo que rodea el acto de contar 
se han trabajado de una manera muy limitada y 
basada sobre todo en las grafías, con poco con- 
tenido manipulativo y activo. Asombra la falta 
de destrezas que han adquirido los alumnos del 
cálculo de toda la vida en lo referente a contar. 
Hay niños y niñas, de diez u once años, que no 
saben seguir, o les cuesta mucho trabajo, una se- 
rie como esta: 4-14-24-... Si a la extrañeza sigue 
la reflexión, tal cosa no debe sorprender. Un 
alumno que trabaja el cálculo de toda la vida no 
necesita contar. Los números los obtiene ponien- 
do uno delante o detrás de otro, y con el mane- 
jo de las tablas de sumar y multiplicar (donde 
siempre combina números inferiores a diez) le 
basta. 

Lo mismo debemos señalar respecto a la 
composición de un número en sus diferentes ór- 
denes de magnitud. No pasan de la descomposi- 
ción, O composición, más rutinaria: centenas, 
decenas y unidades si es que el número tiene tres 
cifras, y con una perfecta identificación entre la 
erafía y el número de unidades de cada orden. 
Así, el número 348 lo descompondrá en 3 cente- 
nas, 4 decenas y 8 unidades. Si le decimos que 
haga más descomposiciones, nos mira pensando 
que algo no nos rige bien. Y si ya le decimos que 
lo descomponga solo en unidades de millar y de- 
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cenas, entonces cree directamente que nos hemos 
vuelto locos. 

En muchos sitios se ha escrito que la nume- 
ración y el conteo es casi todo para la realización 
de cálculos. Un buen trabajo, una buena práctl- 
ca con la numeración allana y facilita el apren- 
dizaje de operaciones y problemas. Las dificul- 
tades que tienen algunos niños que trabajan con 
ABN suelen deberse a que no se ha trabajado 
con anterioridad suficientemente este doble as- 
pecto: no saben contar con la necesaria destre- 
za y, por tanto, no dominan la estructura del 
sistema de numeración. Así, en ABN, no se pue- 
de calcular. 

El presente capítulo va a contar con dos gran- 
des apartados. El primero va a estar dedicado a 
la consecución de un nivel de conteo elevado 
por parte de los alumnos. Y el segundo a que los 
niños y niñas ensanchen los estrechos y cortos 
recursos de composición y descomposición que 
poseen. 


2. LA MEJORA DE LAS DESTREZAS 
DEL CONTEO 


Cuando empezamos a trabajar con docentes 
que quieren comenzar con su clase la metodología 
ABN, lo que más nos cuesta (y a ellos y ellas tam- 
bién) es hacerles olvidar los hábitos invetera- 
dos de trabajar con grafías y con nombres, en 
lugar de con objetos. Enseguida pretenden que los 
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niños hagan ejercicios de numeración y cálculo 
usando exclusivamente los signos gráficos o los 
nombres de los números, dando por sentado que 
los contenidos de esas etiquetas están llenos o tie- 
nen una visión de estos parecida a la de los adul- 
tos. Nada más lejos de la realidad. Primero hay 
que llenar la cabeza de contenidos, y luego se po- 
nen las etiquetas, los nombres. Primero es la cons- 
trucción de los conceptos, y lo último los nombres 
de esos conceptos. 

Hay una regla de oro: todo lo que el niño sepa 
hacer con los signos o con los nombres debe sa- 
berlo hacer antes con las cosas. Si no es así, co- 
menzará con un aprendizaje viciado. El sistema 
tradicional tiene dentro de sí una trampa oculta 
de las que pocas veces se percatan los docentes. 
La trampa es que los niños pueden aprender a 
trabajar con etiquetas, y a manejar con soltura 
las reglas de uso de estas. Aparentemente estará 


muy bien lo que sepan hacer, porque sus etique- 
tas coinciden con las nuestras. Sin embargo, tan 
pronto se profundiza o se intenta generalizar su 
conocimiento a tareas no rutinarias, salta a la 
vista que el alumno no se ha enterado de nada. 
Por ello, repetimos la regla de oro: que primero 
el niño sepa hacer las cosas, y que, tras ello, sepa 
expresar simbólicamente ese conocimiento. 

Si el alumno va a trabajar ABN, se requiere 
que previamente llene esos vacíos y se entrene en 
los aspectos de la numeración que más pertinen- 
cia tendrán para la realización de los cálculos. Por 
ello, recomendamos la siguiente secuencia de ejer- 
cicios: 


1. Contar con soltura hacia atrás 


Es mucho más sencillo de lo que parece. Para 
ello se han de seguir los siguientes pasos: 


El alumno debe saber contar hacia detrás, muy deprisa y de manera separada las unidades (10-9-8-7-6-5-4-3- 
2-1-0), las decenas completas (100-90-80-70-60-50-40-30-20-10-0) y las centenas completas (1.000-900-800- 
700-600-500-400-300-200-100-0). 


El alumno combina la retrocuenta de las unidades con la retrocuenta de las decenas completas. Así, se pone 
en el cien, y baja una decena (90). A partir de ella hace la retrocuenta del 10 al 1, dejando fija la decena (100- 
99-98-97-96-95-94-93-92-91-90). El siguiente número es la decena del 80, y a partir de ahí repite la retrocuen- 
ta de las unidades (89-88-87-86-85-84-83-82-81-80). Etc. 


El alumno combina la retrocuenta de las decenas con la retrocuenta de las centenas completas. Así, se pone 
en el cuatrocientos y baja una decena (390). A partir de ella hace la retrocuenta del 90 al 0, dejando fija la 
centena (400-390-380-370-360-350-340-330-320-310-300). El siguiente número es la centena del 200, y a partir 
de ahí repite la retrocuenta de las decenas (300-290-280-270-260-250-240-230-220-210-200). Etc. 


El alumno combina la retrocuenta de las unidades con la de las decenas y la de las centenas. Se fija en una 
centena y en una decena concreta, y a partir de ahí inicia la retrocuenta de unidades (340-339-338-337-336- 
335-334-333-332-331-330). Cuando llega a la decena, salta una hacia detrás y vuelve a iniciar la retrocuenta 
de unidades (300-299-298-297-296-295-294-293-292-291-290). Etc. 


El niño retrocuenta desde cualquier número de tres cifras que se le indique. 


2. Contar con patrones nes más sencillos y más complejos, y entre contar 
hacia delante y contar hacia atrás. La secuencia 


O contar con un ritmo de progresión o regre- qa progresión debe ser: 


sión determinado. Se debe diferenciar entre patro- 
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Contar de dos en dos. Comenzando en el 2 (secuencia de números pares) 2-4-6-8-10-12-14-16-18-20 


y en el 1 (secuencia de números impares). Retrocuenta cuando se tenga 
soltura. 1-3-5-7-9-11-13-15-17-19-21-23, etc. 


Contar de cinco en cinco. Primero desde 0, y después desde cualquier 0-5-10-15-20-25-30-35, etc. 
número mayor de cero. 

Se trata de que se capte el patrón y se sepa automatizar el conteo. AAA 
Tan pronto como haya soltura, se practica la retrocuenta. 2-7-12-17-22-27-Etc. 


8-13-18-23-28-33-38-Etc. 


Contar de once en once. Es como contar de diez en diez, pero añadien- 11-22-33-44-55-Etc. 
do una unidad al resultado. Se comienza desde cero (sale la tabla de 2-23-34-45-56-Etc. 
multiplicar del once) y luego se parte de cualquier número. 
Tan pronto como haya soltura, se practica la retrocuenta: se retrocede 7-18-29-40-51-62-Etc. 
diez y después se descuenta una unidad. 


100-89-78-67-56-45-34-23-12-1. 


Contar de nueve en nueve. Sigue el patrón de añadir o quitar diez, solo 9-18-27-36, etc. 
que en lugar de añadir uno, se quita. 
Se comienza desde cero (sale la tabla de multiplicar del once) y luego 


5-14-23-32-41-50-59- 


se parte de cualquier número. 90-81-72-63-54-45-36-27-18-9. 
Tan pronto como haya soltura, se practica la retrocuenta: se retrocede 
diez y después se descuenta una unidad. 100-91-82-73-64-55-46 
3. Los dobles: contar el mismo número doble de esta, no solo como resultado de sumar- 
dos veces se consigo mismo, sino como consecuencia de po- 
ner dos elementos allí donde en el número origi- 
Con las actividades y ejercicios que se propo- nal solo había uno. 
nen a continuación se inicia el alumno en las es- La secuencia recomendada es la que sigue. Se 
tructuras multiplicativas, y no solo en la adición. expresa su contenido y se ponen a la derecha al- 


Se establece una relación entre una cantidad y el gunos ejemplos. 


1. | Dobles de dígitos. 6 +6; 9 +9; etc. 


Dobles de decenas completas. Generaliza a las decenas lo que hace en el paso 1. 20 + 20; 50 + 50; etc. 


2 
3. | Dobles de centenas completas. Generaliza a las centenas lo que hace en el paso 1. | 200 + 200; 400 + 400; etc. 
4 


Dobles de decenas incompletas sin reajuste de unidades. Unifica, en un mismo | 23 +23; 54 + 54; etc. 
ejercicio, los pasos 1 y 2, siendo el número de unidades inferior a cinco. 


5. | Dobles de decenas incompletas con unidades complementarias a diez. Unifica, en | 25+ 25; 85 + 85; etc. 
un mismo ejercicio, los pasos 1 y 2, siendo el número de unidades igual a cinco. 


6. | Dobles de centenas incompletas con decenas complementarias a diez. Unifica, en | 250 + 250; 450 + 450; etc. 
un mismo ejercicio, los pasos 2 y 3. 


7. | Dobles de decenas incompletas con reajuste de unidades. Unifica, en un mismo | 48 + 48; 59 + 59; etc. 
ejercicio, los pasos 1 y 2, siendo el número de unidades superior a cinco. 


O Ediciones Pirámide 


80 / Enriquecimiento de los aprendizajes matemáticos en Infantil y Primaria con el Método ABN 


Dobles de centenas con decenas completas superiores a cinco. 


260 + 260; 480 + 480; etc. 


Dobles de centenas inexactas sin reajustes. 


232 + 232; 411 + 411; etc. 


Dobles de centenas inexactas con reajuste en unidades. 


239 + 239; 427 + 427; etc. 


Dobles de centenas inexactas con reajuste en decenas. 


281 + 281; 374 + 374; etc. 


No todos los niños deben completar la se- 
cuencia, tanto por su comienzo como por su final. 
Asi, los alumnos y las alumnas más capaces po- 
drán ahorrarse los primeros pasos, mientras que 
los que lo sean menos no podrán culminar los 
últimos pasos. 


4. Las mitades. ¿Qué número hemos 
contado dos veces? 


No se trata, sin más, del ejercicio inverso al 
anterior. Es cierto que sí lo incluye, y que, por 
tanto, una primera actividad es llegar a esa mitad 
a partir de una suma de dobles conocida. De este 
modo, cuando el niño sabe calcular un doble, a 
continuación se le puede preguntar por su mitad, 
que no es más que el número que se dobla. 

Lo más importante es la conceptualización. 
Esto es, que el alumno o alumna entienda el pro- 
ceso de separar en dos partes iguales. Hallar mi- 


Dobles de centenas inexactas con reajuste en decenas y unidades. 


287 + 287; 469 + 469. 


tades es formar, con la cantidad que se considere, 
grupos de dos, y de cada uno de ellos dejar uno. 


Primera mitad: 000000000 
Segunda mitad: 900000000 


Es el concepto que está en la base de la divi- 
sión y que va a servir después para introducir los 
números fraccionarios. Dividir por tres no es más 
que formar grupos de tres y dejar, de cada grupo, 
uno. Dividir por veintiuno es dejar uno por cada 
grupo de veintiuno que haya. Un cuarto de una 
cantidad es dejar un elemento por cada grupo de 
cuatro que se haya formado. 

Para el cálculo de mitades se recomienda la 
siguiente secuencia de progreso: 


Mitades dentro de las dos primeras decenas. 12, 18, 8, etc. 
Mitades de decenas completas pares. 40, 60, 80, etc. 
Mitades de decenas completas impares. 30, 50, 70, 90. 


Extensión a las centenas pares. 


200, 400, 600, etc. 


Extensión a las centenas impares. 


100, 300, 500, etc. 


Mitades de decenas incompletas. La cifra de las decenas y de las unidades es par. | 46, 68, 84, etc. 


1 4 E E dl 


Mitades de decenas incompletas. La cifra de las decenas es impar y la de las uni- | 34, 58, 94, etc. 
dades es par. 


8. | Mitades de centenas incompletas sin unidades. La cifra de las centenas y la de las | 260, 480, 820, etc. 
decenas es par. 
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Mitades de centenas incompletas sin unidades. La cifra de las centenas es impar | 320, 580, 740, etc. 


Mitades de centenas incompletas sin unidades. La cifra de las centenas y de las | 330, 550, 770. 
decenas son impares. 


Mitades de centenas incompletas con unidades. Todas las unidades son pares. 


442, 864, 628, etc. 


Mitades de centenas incompletas con unidades. Las decenas son impares. 


432, 678, 854, etc. 


Mitades de centenas incompletas con unidades. Las centenas son impares. 


524, 748, 986, etc. 


Impares. 


Respecto a esta secuencia, recordamos lo que 
se dijo en la correspondiente a la de los dobles. 
Ni todos los alumnos van a necesitar comenzar 
por el primer paso ni todos serán capaces de lle- 
gar al último de ellos. 


5. Los complementarios a diez, 
a cien y a mil 


Es un tipo de ejercicios muy importante, y que 
está en la base de la mayor parte de las descom- 


Mitades de centenas incompletas con unidades. Las centenas y las decenas son | 534, 756, 974. 


posiciones y de los cálculos. Se trata de que el 
alumno sepa, sin necesidad de contar, cuántos 
números faltan desde cualquier dígito hasta diez, 
que tal destreza la traslade a las decenas y a las 
centenas, y finalmente, que sepa conjugar las tres 
destrezas a la vez. 

Recomendamos la siguiente secuencia de pro- 
greso. 


1 11,1: 


Complementario a diez desde cualquier número. 
1.2. Identificación de las parejas de números cuya suma da diez. 


1.3. Número que resulta de quitarle a diez cualquier dígito. 


De3al0=7 
9+1,8+2,7+3,6+4, etc. 


10-1=;10-2=; 
10-6 =; etc. 


2. | Ídem al paso 1, pero con decenas completas. 


De 30 a 100 = 70 
90 + 10; 70 + 30; etc. 
100 — 60 =; 100 — 20 =; 


3. | Ídem al paso 1, pero con centenas completas. 


De 300 a 1.000 = 700 
900 + 100; 700 + 300; 
1.000 — 600 =; 1.000 — 200 =; 


4. | Práctica conjunta de los pasos 1 y 2. 


37 a 100. 


La técnica a seguir es que se busca primero el complementario a la decena si- | 37 a 40 son 3. 
guiente, y a continuación la decena complementaria de la centena siguiente. 


40 a 100 son 60. 
Resultado: 63. 
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Práctica conjunta de los pasos 2 y 3. 440 a 100. 

40 a 500 son 60. 
500 a 1.000 son 500. 
Resultado: 560. 


Práctica conjunta de los pasos 1 y 3. 308 a 1.000. 

8 a 310 son 2. 

310 a 400 son 90. 
400 a 1.000 son 600. 
Resultado: 692. 


Práctica conjunta de los pasos 1, 2 y 3. 527 a 1.000. 

7 a 530 son 3. 

530 a 600 son 70. 
600 a 1.000 son 400. 
Resultado: 473. 


Retrocuenta aplicada al paso n.* 7. De 1.000 a 381. 

La técnica es inversa: se llega a la centena más cercana al número en cuestión, | De 1.000 a 400 son 600. 
luego a la decena más cercana, y finalmente se halla el complementario. De 400 a 390 son 10. 
De 390 a 381 son 9. 
Resultado: 619. 


6. La práctica con la tabla del 100 La secuencia recomendada es: 
La mencionada tabla es la que se ofrece a con- Ltda 
tinuación. Se recomienda que no aparezca el cero, 
y que cada decena ocupe una fila. Así, la prime- 1.1. Cuenta simple 
ra decena (1 a 10) está en la primera fila, la segun- 
da decena (11 a 20) está en la segunda fila, etc. — Se parte de cualquier número, se cuenta 


otro y se enuncia el número al que se lle- 
gue: «Estoy en el número 45. Cuento 27. ¿A 
qué número llego?». 

— Proceso: (1) Me sitúo en el número 45. (2) 
Cuento 20: 55-65. (3) Cuento 7: 5 hasta 70 
y 2 más. En total, 72. 


1.2. Averiguar los que he contado 


— Se parte de cualquier número y se seña- 
la otro posterior. Se pregunta por los nú- 
meros que se han contado: «Estaba en 
el número 38. He contado algunos y he 
llegado al 63. ¿Cuántos números he con- 

Tabla del 100. tado?». 
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— Proceso: (1) Señalo en la tabla los números 
38 y 63. (2) Cuento de diez en diez hasta 
que me acerque lo más posible a sesenta y 
tres. Cuento 20: 48-58. (3) Cuento desde 58 
a 63. Hay cinco. El resultado es 25. 


1.3. Averiguar desde dónde he partido 


— Se indica el número al que se ha llegado, 
y se enuncia cuántos se han contado para 
llegar a él. Se pregunta por el número des- 
de el que se partió: «He llegado al núme- 
ro 62 después de contar 43 desde un número 
más pequeño. ¿A partir de qué número em- 
pecé a contar?». 

— Proceso: (1) Se señala el número 62 en la 
tabla del cien. (2) Se cuenta de diez en diez 
hacia atrás las cuatro decenas de que cons- 
ta el 43: 62-52-42-32-22. (3) Se cuenta ha- 
cia detrás desde el 22, los tres números que 
faltan: 21-20-19. El resultado es que se 
partió del número 19. 


2. Contando hacia atrás 


Se sigue la misma secuencia que la seña- 
lada hasta ahora. En primer lugar, se parte de 
un número, se retrocede un número determinado y 
se señala el número al que se llega: estoy en el 39 
y retrocedo 21: 39-29-19-9-8. El resultado es 8. 

En segundo lugar, se parte de un número y 
se señala otro anterior, buscando saber cuántos 
números hay entre ambos: estoy en el 44 y quiero 
llegar hasta el 18. ¿Cuántos números retroce- 
do? La solución será 44-34-24-23-22-21-20-19-18. 
En total, 26. 

El último tiene un sentido ascendente, pese a 
que el significado sea descendente. Se señala el 
número al que se ha llegado después de bajar 
un número determinado: he llegado al número 58 
después de bajar 33, y quiero saber desde qué nú- 
mero comencé a contar: 58-68-78-88-89-90-91. La 
respuesta es que bajó desde el número 91. 
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3. Contando hacia adelante con patrones 


Es una actividad que, además de mejorar las 
destrezas del conteo, ayuda a comprender el pro- 
ceso de la multiplicación y favorece el aprendiza- 
je y la memorización de las tablas. 

No es aconsejable desarrollarlo iterando to- 
dos los números posibles. Nuestro consejo es que 
se practique con los números 5, 8,9, 11 y 12. La 
razón es sencilla: su progresión se lleva a cabo 
según un patrón determinado muy fácil de iden- 
tificar y reproducir, por lo que no tiene que pro- 
ceder a conteo de ningún tipo. 


Patrón del 5. Como es muy sencillo, se co- 
mienza por cualquier número. Por ejemplo, si se 
empieza en el dos, el siguiente es el siete. Aparece 
el patrón que los niños siguen con facilidad: 2-7- 
12-17-22-27-32-37, etc. Así, si un niño situado en 
el número 8 da seis saltos de cinco números llega- 
rá al: 13-18-23-28-33-38. ¿Y si está en el 31 y da 
siete saltos de cinco?: 36-41-46-51-56-61-66. 


Patrón del 8. El patrón del 8 es similar al 
movimiento de un caballo de ajedrez que se mo- 
viera de derecha a izquierda y de arriba hacia 
abajo. La mecánica que ha de seguir el niño es 
sencilla. Da un salto de diez, y se sitúa dos nú- 
meros antes del señalado. Si está en el número 
45 y a partir del mismo va a dar tres saltos de 8, 
en el primer salto irá al 55 y retrocederá 2 (53), en 
el segundo salto irá al 63 y retrocederá 2 (61), y 
con el último salto llegará al 71, y al retroceder 
dos habrá llegado a su destino, que es el núme- 
ro 69. 


Patrón del 9 y del 11. Los saltos de nueve en 
la tabla del cien son más fáciles que en el caso 
anterior, pues basta con subir diez y retroceder 
uno. Además, dibuja un patrón muy sencillo en 
la tabla del cien. Véase el siguiente caso. Le deci- 
mos al niño que cuente saltos de nueve desde el 
número 14. Lo primero que hará será «dibujar 
el patrón»: 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 110 


11|12 13|14 15/16 | 17 18 19 20 


21|22 23|24/|25|26|27| 28 | 29 | 30 


31 |32 33|34 /|35|36 | 37 | 38 | 39 | 40 


51 |52 53|54 | 55 | 56 | 57 | 58 60 
61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 69 | 70 
Nn|T7 73 |74 | 75 | 76 78 | 79 | 80 
S1 |82 83 | 84 | 85 87 | 88 89 | 9% 
91.1919|9 96 | 97 | 98 | 99 |100 


A partir de ahí le podemos preguntar cual- 
quier número de saltos. Si da tres, llega al núme- 
ro 41, si seis al 68, etc. 

Con la iteración del once pasa algo similar. 
Lo que cambia es que la diagonal que marca la 
progresión va de izquierda a derecha, de forma 
inversa a cómo lo hace el nueve. 


1 2 3 4 5 6 8 9 110 
11/12 13/14/15 | 16 | 17 19 | 20 
21|22 23|2 /|25|26|27 | 28 30 


31 |32 33|34 | 35 | 36 | 37 | 38 | 39 


41 |49 43|44145|46|47|48 49 |50 


52 |153|54 | 55 | 56 | 57 | 58 59 | 60 


61 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69 | 70 
Tn | 72 74 | 75 | 76 | 77 | 78 | 79 | 80 
S1 |82 83 85 | 86 | 87 | 88 | 89 | 9%) 
91.1919|9 96 | 97 | 98 | 99 |100 


Ahora se itera de once en once a partir del 
número siete. El patrón permite señalar todas 
las iteraciones que se pueden hacer dentro de 
los cien primeros números. Si se está en el siete, 
y se dan cinco saltos hacia delante de once ca- 
sillas, se llega al número 62. Si hubieran sido 
dos saltos llegaríamos al 29, y si siete, al núme- 
ro 84. 


Patrón del 12. El patrón del 12 es similar al 
movimiento de un caballo de ajedrez que se mo- 
viera de Izquierda a derecha y de arriba hacia aba- 
jo. Es muy parecido al del ocho. 


Pero en lugar de bajar diez y retroceder dos, 
se bajan diez, y se adelantan otros dos números. 
Si está en el número 45 y a partir del mismo va a 
dar tres saltos de 8, en el primer salto irá al 55 y 
añadirá 2 (57), en el segundo salto irá al 67 y aña- 
dirá 2 (69), y con el último salto llegará al 79, y 
al avanzar dos más habrá llegado a su destino, 
que es el número 81. 
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4. Contando hacia atrás con patrones 


Como ya se ha señalado, es una actividad que 
permite el aumento de la fluencia en el conteo, 
pero es que además aporta un modelo formal muy 
importante para comprender los procesos implí- 
citos en la operación de dividir. 


6] 17 19 (20 
Ea» E 
37 | 38 | 39 | 40 


47 |48 | 49 | 50 


51 |52|53|54 | 55 | 56 | 57 | 58 | 59 | 60 


61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69 | 70 


Nn|7|73|74|75|76 |77 | 78 | 79 | 80 


S1 | 82 | 83 | 84 | 85 | 86 | 87 | 88 | 89 | 9% 


91. 91|93|91 951/19 | 97 98 | 99 |100 


Si dividimos 36 entre dos , vamos saltando 
hacia atrás de dos en dos. Nos basta contar el 
número de saltos para hallar el cociente: son tre- 
ce saltos (falta el que va desde el dos hasta el 
cero). 

Si la división es de 36 entre 9, hay cuatro 
saltos, contando el que va desde 9 hasta cero. El 
modelo formal que va implícito es el de la resta 
iterada. En el caso del 9, se retroceden nueve ca- 
sillas hasta que no se puede más: 


¿Y cuando hay resto en la división? Veamos 
un ejemplo dividiendo cincuenta entre ocho. 

Se parte del número cincuenta, y se dan seis 
saltos. El último número al que se llega, y desde 
el que es imposible saltar más, es el resto. 
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Por tanto, el cociente es el número de saltos o 
el número de veces que le podemos restar 8 al 
número 50, y 2 el número desde el que ya no se 
puede practicar ningún salto más. 

Veamos otro ejemplo con un problema. 
¿Cuántos equipos de fútbol se van a poder for- 
mar con 80 futbolistas? ¿Se quedarán algunos sin 


jugar? 


1 2 4 5 617 8 9 (10 
11/12 | 13 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20 
21122|23| 24 26 | 27 | 28 | 29 | 30 
31 |32|33 34|35 37 | 38 | 39 | 40 
41 [492 143/44 14546 48 | 49 | 50 
51 |52|53 54 | 355 | 56 | 57 59 | 60 
61 | 62 | 63 64 | 65 | 66 | 67 | 68 70 
N|7|73 74|75|76 | 77 | 78 79 | 80 
S1 | 82 | 83 84 | 85 | 86 | 87 | 88 | 89 | 9% 
991/93 91|9|9|97|98|99 1100 
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Si retiramos 11 de 80, nos quedan 69. Primer 
salto y primer equipo formado. Retiramos otros 
11, y quedan 58. Segundo salto y segundo equipo 
formado. Procedemos así hasta que llegamos al 
número. Hemos formado 7 equipos, pero ya no 
tenemos 11 para formar otro. Por tanto, con 80 
futbolistas se pueden hacer 7 equipos y nos so- 
bran 3. 

Respecto a qué patrones se deben practicar, 
nos remitimos a los mismos que ya hemos seña- 
lado: 5, 8, 9, 11 y 12. Para los chicos es muy sen- 
cillo construirlos, y aportan un número suficiente 
de ejercicios y divisiones. 


3. COMPOSICIÓN 
Y DESCOMPOSICIÓN 


Los ejercicios de composición y descomposi- 
ción que se practican con el método tradicional 
son muy simples y rutinarios, y, desde luego, poco 
adecuados para conseguir la mejora del cálculo y 
una mejor conceptualización del sistema numéri- 
co. ¿Por qué decimos lo anterior? Porque solo se 
descomponen los números en sus órdenes consti- 
tuyentes y sin ningún tipo de elaboración. Así, 
el número 789 se separa en 7 centenas, 8 decenas 
y 9 unidades. Si de una tarea de composición se 
trata, entonces se le dice al alumno que escriba el 
número formado por 4 centenas, 6 decenas y 7 un1- 
dades. El número, claro está, es el 467. Este tipo de 
ejercicios es muy inane. No sirve para nada. No 
aporta conocimiento ni mejora ninguna destreza. 
El cálculo ABN requiere algo más de elaboración 
y de complejidad. 

Posiblemente estemos ante una de las transi- 
ciones más sencillas de todas las que se tienen que 
efectuar para aprovechar los conocimientos y des- 
trezas del cálculo tradicional para su utilización 
en el cálculo ABN. Con muy poco que se trabaje 
de la nueva forma, el alumno alcanza en muy 
poco tiempo una singular destreza. Partiendo de 
lo que saben hacer los alumnos, progresaremos en 


tres etapas diferentes, que forman los tres aparta- 
dos que siguen. 


3.1. Las equivalencias 
entre los diferentes órdenes 
de magnitud 

3.1.1. Primeros conceptos 

Llaman mucho la atención las dificultades 
que encuentra un alumno para saber cuántas uni- 
dades hay en siete decenas, o cuántas decenas hay 
en doce centenas. Lo primero que les sorprende 
es que pueda haber más de nueve unidades, dece- 
nas o centenas. Es como si, con el dinero, no pu- 
diera haber más de nueve monedas de euro, o más 
de nueve billetes de diez euros. 

Hemos constatado que la forma más rápida 
de establecer las equivalencias entre los diversos 
órdenes de magnitud es la utilización de una sen- 
cilla tabla como la que sigue: 


Las cabeceras son explícitas y no requieren de 
mayor aclaración. Si queremos saber cuántas cen- 
tenas y cuántas decenas tienen dos unidades de 
millar no hay más que colocar el dos en su lugar, 
y a continuación añadir los ceros precisos hasta 
llegar la orden al que queremos convertir la ante- 
rior cantidad. 


Preguntamos por las centenas que hay en 2 
UM. Solo hay que añadir un cero, y ya tenemos 
que hay 20. 
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¿Y cuántas decenas? Se ponen ceros hasta lle- 
gar a las decenas y a continuación se lee el número. 
No es nada complicado y permite también el tránsi- 
to del camino inverso: ¿cuántas centenas hay en 200 
decenas? Veinte. ¿Y unidades de millar? Dos. Etc. 

A partir de este sencillo ejercicio se puede 
practicar con cualquier número. 


Por ejemplo, ¿cuántas centenas hay en 160 de- 
cenas? Dieciséis. 


¿Cuántas UM hay en 3.278 unidades? 3. 
¿Y decenas? 327. 


Este es un ejercicio sencillo que enseguida es 
interiorizado por los niños, de forma tal que con 
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relativa celeridad prescinden de la tabla, ya que 
recuerdan la estructura y los números los colocan 
mentalmente. Llegados a ese momento, es impor- 
tante hacerle ver a los alumnos una de las distin- 
ciones fundamentales: la diferencia que existe en- 
tre «el número de...» y «la cifra de...». Vayamos 
con un ejemplo. ¿Cuántas decenas tiene el núme- 
ro 436? ¿Qué cifra ocupa el lugar de las decenas 
en el número 4367? 

Hay 43 decenas (en realidad, ese es el número 
máximo de decenas que puede haber). La cifra de 
las decenas es el 3. El número 1.258 tendrá 12 
centenas, y la cifra de las centenas es el dos. 


3.12. ¿Cuántas decenas 
tiene un número? 


No es nada fácil de establecer. Podemos decir 
cuál es el número máximo que puede haber, o el 
mínimo (que siempre será cero), pero podrá haber 
más O menos en función de la disposición que 
tome la cantidad. Pero vayamos paso a paso. 


UM C D U 
2 


Dos UM pueden ser 20 C, o 200 D o 2.000 U. 
Pero ¿no habría también dos unidades de millar 
si la distribución fuera la siguiente?: 1 UM y 10 
C. O ninguna UM, 10 C y 100 D. Y así. Expre- 
samos unas cuantas posibilidades en la tabla que 
sigue: 


Este es un paso muy importante. A partir de 
su comprensión el niño tendrá infinitas formas 
de descomposición de los números, y también sa- 
brá componer números partiendo de descompo- 
siciones muy dispares. 


O Ediciones Pirámide 


Un ejercicio muy típico para saber si esta dife- 
renciación es conocida por los niños consiste en 
preguntarles por las decenas que tiene el núme- 
ro 408. Suelen contestar con rapidez y con rotun- 
didad que ninguna, que cero, y asi. Confunden 
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entonces la cifra que aparece en el lugar de las de- 
cenas con el número de decenas. Si, por el contra- 
rio, al alumnado se le ha entrenado en las descom- 
posiciones y equivalencias que hemos tratado con 
anterioridad, el ejercicio es resuelto con soltura. 

¿Qué hacen los niños de metodología tradicio- 
nal cuando se les dice que descompongan el nú- 
mero 408 de cuatro formas distintas? Suelen ha- 
cerlo así: 


— 4 centenas, O decenas y 8 unidades. 
— 0 decenas, 4 centenas y 8 unidades. 
— 8 unidades, 4 centenas y O decenas. 
— 4 decenas, O centenas y 8 unidades. 


Y así. Los niños ABN, por el contrario, con- 
virtiendo alguna o algunas unidades de orden su- 
perior en las de orden inferior pueden hacer de- 
cenas y decenas de descomposiciones. 


3.13. ¿Y cuando hay decimales? 


No supone ninguna dificultad añadida, sino 
generalizar a nuevos órdenes de magnitud lo que 
ya se sabe hacer. De la misma forma que una de- 
cena equivale a diez unidades, una unidad equiva- 
le a diez décimas, y esta a su vez a diez centésimas. 

La tabla que ya conocemos se amplía para 
que albergue décimas y centésimas: 


A partir de la misma se repiten los ejercicios. 
Veamos algunos ejemplos: 

¿Cuántas décimas hay en 2 decenas? Dos- 
cientas. 


UM C D U d c 


¿Cuántas centésimas hay en el número 1,47? 
Hay 147 centésimas. 


Con la simple modificación de la tabla se pue- 
de responder a todo tipo de preguntas. Y se puede 
proceder a cualquier descomposición. Por ejemplo, 
hay que descomponer el número 23,07 de cuatro 
formas distintas, y en todas ellas han de aparecer 
décimas. 


Concluimos pues en la sencillez del camino 
y en la elementariedad del proceso de extensión 
de las relaciones y conexiones entre los órdenes de 
magnitud a otras que puedan aparecer nuevas. 


3.2. La composición de números 


Los procesos de composición de números par- 
tiendo de la enumeración de los órdenes de mag- 
nitud que lo constituyen no es más que el viaje de 
vuelta de las técnicas que se han empleado en el 
anterior apartado. Si sé convertir tres decenas en 
dos decenas y diez unidades, de la misma forma 
sabré encontrar el número treinta cuando com- 
ponga las dos decenas con las diez unidades. 

No obstante, se facilitan mucho las cosas si 
la tabla con la que hasta ahora hemos trabaja- 
do la expandimos en tantas filas como órdenes de 
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magnitud aportemos para la construcción del nú- 
mero. Pongamos un ejemplo. 

¿Qué número está formado por 2D, 
y 48 U? 


UM ¡0 D U d Cc 


1.468 


Para los alumnos y alumnas más lentos, o que 
les sea más difícil abandonar las viejas rutinas de 
la composición tradicional, se puede añadir una 
columna a la izquierda, donde se sitúe cada uno 
de los órdenes de magnitud con los que se va a 
componer el número. También se puede incorpo- 
rar una fila que totalice cada orden de unidades. 
Sea, por ejemplo, el número formado por 14 C, 
222 c, 38 U y 42 D. 
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En el caso anterior hemos de insistir en algo 
que es muy importante en el cálculo ABN. El 
alumno no ha de reproducir el sistema de «]le- 
vadas» escribiendo 6 D y 0 U, sino que ha de 
adquirir la habilidad de componer el número 
contando con las diez unidades, que se transfor- 
man en el número correspondiente sin ese paso 
previo. 


3.3. Composición con decimales, 
y conversión en incomplejos. 
Conversión de incomplejos 
en complejos no rutinarios 


En los dos apartados anteriores se ha traba- 
jado la transición desde un número incomplejo 
(por ejemplo, el 408) a otros complejos, y vice- 
versa, porque no otra cosa que la conversión de 
un número complejo en incomplejo es la compo- 
sición de un número a partir de diversos órdenes 
de magnitud. 

Hasta ahora las diversas composiciones y 
descomposiciones se han realizado consideran- 
do que los diversos órdenes de magnitud eran 
números que no se fraccionaban. Pero se pue- 
de aumentar la flexibilidad si cualquier orden de 
unidades podemos fraccionarla en todo o en 
parte. Seguiremos la siguiente secuencia de ejer- 
cicios. 


COMPOSICIÓN 1. ¿Qué número está forma- 
do por 1,6 D, 3 C y 24,7 U? 
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COMPOSICIÓN 2. ¿Qué número está forma- 
do por 0,3 UM, 0,4 C y 23,02 D? 


DESCOMPOSICIÓN 1. Descompón el nú- 
mero 408 de manera que las centenas tengan de- 
cimales. 


3,5C,5D y 58 U 


DESCOMPOSICIÓN 2. Descompón el nú- 
mero 408 en UM y D. 


0,2 UM y 20,8 D 


En definitiva, se trata de explotar todas las 
posibilidades que ofrece la numeración. Con es- 
tas prácticas no solo se ayuda a la comprensión 
del sistema de numeración, a la explotación de 
este y a su aplicación en aspectos de la vida dia- 
ria, sino que además tiene un reflejo muy positi- 
vo en el dominio que adquieren los alumnos en 
el sistema métrico decimal y en el sistema mone- 
tario. 


4. PRACTICAMOS LO APRENDIDO 
4.1. Descomposición de números 
Resuelva los siguientes ejercicios: 


1. Rellene la tabla que sigue: 


2Cy2D 


30D y 6 U 


1Cy15D 


3Cy215U 


78U 


2. Descomponga el número que se le indica 
de seis formas diferentes y atendiendo a las ins- 
trucciones que se expresan: 


9 D y 408 U 


648. En tres de ellas deben aparecer 2 C, y en las otras tres, 1 C. 


2C40D 48 U 2C 448 U 


1C50D 48 U 1C 30D 248 U 


1C54D8U 
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166. En tres de ellas debe aparecer 1 C, y en las otras dos ninguna C. 


500. En tres de ellas deben aparecer 3 C, y en las otras dos 2 C. 


950. En tres de ellas deben aparecer 25 D, y en las otras dos 90 U. 


3. Descomponga el número que se le indica 
empleando decimales en al menos dos de sus ór- 
denes. 


358 
3,2C2,5Dy13U 1,08C245Dy5U 0,55 C y 30,3 D 2,9C59Dy18U 


1.568 


4.000 


796 


1.255 
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4. Descomponga el número exclusivamente 
en el orden de unidades que se le indica: 


608. En UM y D. 


0,6 UM y 0,8 D 0,5 UM y 10,8 D 0,2 UM y 40,8 D 0,05 UM y 55,8 D 


700. En UM y D. 


1.582. En C y U. 


5.608. En UM y D. 


400. En UM y U. 


726. En D. 


4.2. Composición de números 


1. ¿Qué número se forma... 


.. con 15 D? ... con 70 D? 


.. con 85 D? ... con 700 D? 


.. con 15 C? ... con 24 D? 


.. con 15 UM? ... con 68 C? 
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2. Forme números con los órdenes que se le 
indican: 


Número 


4,425 


Número 


2.550 


Soluciones 


1. 


2Cy2D 

30 D y 6 U 

1Cy 15D 

3Cy215U 
78 U 

9 D y 408 U 
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Composición de números. 


1. ¿Qué número se forma... 


.. con 15 D? ... con 70 D? 


.. con 85 D? ... con 700 D? 


.. con 15 C? ... con 24 D? 


.. con 15 UM? ... con 68 C? 


2. Forme números con los órdenes que se le 
indican: 


UM e D U Número 
1,3 12,4 0,5 5 2.550 
2,2 20 0,6 54 4.260 
— 0,56 0,4 — 60 

3 2,5 2,5 25 3.300 

1,15 — — 850 2.000 


Nota: Del resto de los ejercicios propuestos no se dan las soluciones por poder ser estas múltiples. 
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El paso al algoritmo ABN de la adición Y e 


1. INTRODUCCIÓN 


Si hay algo que saben hacer todos los alumnos 
es... sumar. Por ello el tránsito desde el algoritmo 
tradicional al ABN no es de los más complicados. 
Sin embargo, pasar de componer números a base 
de emparejar cifras aisladas y adosar los resulta- 
dos, a sumar números completos sí puede serlo. 
Por ello el conocimiento de la estructura de la 
numeración es importante, así como las pautas 
del desarrollo y crecimiento de los números, sus 
patrones y periodicidades. Un repaso de estas des- 
trezas, trabajadas cuando hablábamos del tránsi- 
to en la numeración en el capítulo precedente, se 
puede hacer necesario si vemos que los niños y 
niñas presentan persistentes problemas para rea- 
lizar los nuevos algoritmos de la suma. 

La primera tarea será la de dar sentido a la 
operación. Una suma, en la versión que aquí nos 
interesa recalcar, no es más que una reunión o 
agrupamiento de dos o más cantidades en una sola. 
Esto significa que el alumno, antes de efectuar la 
suma, ha de designar la cantidad a la que le va a 
ir añadiendo la restante o las restantes. Se trata de 
romper la percepción errónea que se arrastra por 
parte del cálculo tradicional, donde la disposición 
de la cuenta y el hecho de que no se consuman 
(sean invariables) los sumandos hacen pensar en 
algo alejado de la realidad: sumar no es más que 
buscar una cantidad equivalente a otras dadas. Es 
verdad que este sentido de la suma se puede dar en 
algún caso, pero no es la opción más frecuente. 
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La segunda tarea será reconvertir las combi- 
naciones básicas que los alumnos dominan. Pri- 
mero pasarán a usar la tabla extendida a decenas, 
a centenas, a millares. En segundo lugar, comen- 
zarán a trabajar el nuevo formato, de acuerdo con 
una pauta de progresión muy definida. Finalmen- 
te, se trabajarán las técnicas de abreviación y re- 
sumen que permitirán a los alumnos alcanzar un 
elevado nivel competencial. Terminaremos el ca- 
pítulo con propuestas de ejercicios que puedan 
servir para entrenar a los niños y, también, por 
qué no, para los docentes y padres y madres que 
sean inexpertos en el cálculo ABN. 


2. EXTENSIÓN DE LA TABLA DE SUMAR 


En condiciones normales, los alumnos saben 
bien la tabla de sumar. Cuando se les pregunta en 
clase por tal habilidad, contestan que sí con mu- 
cha suficiencia. Sin embargo, lo que saben es su- 
mar dígitos y poner los resultados que obtienen 
uno delante del otro. No saben aplicar la tabla a 
la suma de decenas y, más tarde, a la de centenas 
o millares. En el método de cálculo ABN es un 
aprendizaje imprescindible. El alumno que sabe, 
sin realizar con materiales, cuántas son 7 más 8, 
debe saber también cuántas son 70 más 80 y 700 
más 800 (esta última combinación, claro, cuando 
hayan alcanzado ese nivel de numeración). 

La secuencia completa que se debe seguir es 
la que se explica a continuación. 
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2.1. Suma de decenas, centenas 


y unidades de millar completas 


Se extiende la tabla simple de sumar a todos 
los órdenes de magnitud. 


2+2= 20 + 20 = 300 + 300 = 


No hay ningún problema en que los niños 
puedan ayudarse con los dedos. En unos casos 
cada dedo valdrá uno, o diez, o cien o mil. 

Los tipos de sumas que han de efectuar son 
como siguen: 


3.000 + 3.000 = 


70 +80 = 


700 + 800 = 


7.000 + 8.000 = 


3+9= 


300 + 900 = 3.000 + 9.000 = 


2.2. El tratamiento de los dobles 


Normalmente no se trabaja este aspecto en el 
cálculo tradicional. Sin embargo, consideramos 
necesario que sí se haga en este proceso de tran- 
sición. Algo se ha apuntado y se ha dicho en el 
capítulo anterior. Hemos comprobado cómo su- 
mar un número consigo mismo es algo que los 
niños hacen con mucha facilidad. Si los niños se 
saben la tabla de sumar, no se trata sino de pres- 
tar una atención muy especial a las combinacio- 
nes básicas en que se repite el sumando. 


Dobles de dígitos. 


4.000 + 8.000 = 


600 + 500 = 


¿Por qué esta importancia? La tabla de los do- 
bles (y, por tanto, de las mitades) es la que nos va 
a permitir establecer el primer contacto con el 
producto y con la división. Pero no es solamente 
eso, sino que ayuda a encontrar un referente in- 
termedio en todas las sumas que se presenten. Por 
ejemplo, de las sumas 80 + 70 o 80 + 90 se sabe 
enseguida el resultado por la escasa distancia que 
hay desde el segundo sumando al proceso de ha- 
llar el doble. 

La secuencia que vamos a seguir es muy sen- 
cilla: 


4+4,8+8, etc. 


Dobles de decenas completas. 


40 + 40, 80 + 80, etc. 


Dobles de centenas completas. 


400 + 400, 800 + 800, etc. 


Decenas incompletas con unidades inferiores a cinco. 


44 + 44, 33 + 33, etc. 


Decenas incompletas con unidades iguales o superiores a cinco. 


46 + 46, 78 + 78, etc 


Centenas con decenas incompletas inferiores a cinco. 


440 + 440, 620 + 620, etc. 


Centenas con decenas incompletas iguales o superiores a cinco. 


480 + 480, 550 + 550, etc. 


Doble de cualquier número. 


375 + 375, 812 + 812, etc. 
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2.3. El tratamiento 
de los complementarios a diez 


Es otro conjunto de combinaciones numéricas 
muy importante, y del que también hablamos en 
el capítulo anterior. Se trata, precisamente, de to- 
das aquellas que suman diez. Son muy básicas y 
hay que entenderlas en sentido amplio. No solo 
saber de entre todas cuántas dan diez, sino tam- 
bién conocer lo que le falta a cualquier número 
menor de diez para llegar a él. 

Son combinaciones que los niños ABN apren- 
den desde Infantil, por lo que no tienen mayor 
dificultad. Tienen siempre como referentes los de- 
dos de las manos, por lo que cualquier fallo 
puede ser comprobado de manera automática. 

Los tipos de ejercicios son muy sencillos. 


CON DÍGITOS. 


1. Formar todas las parejas que suman diez. 

2. Saber las que faltan para llegar a diez des- 
de cualquier número inferior al mismo. 

3. Saber las que hay que quitar desde diez 
para llegar a cualquier número inferior a 
diez. 


CON DECENAS COMPLETAS. Ahora los 
dedos valen diez, y se sigue la misma secuencia 
que se ha recorrido con los dígitos: parejas que 
suman 100 (80 + 20, etc.), el complemento a cien 
(60 + ... = 100), lo que queda de cien cuando qui- 
tamos decenas completas (100 — 40 = ...), el retro- 
ceso desde cien hasta cualquier número inferior 
de decenas (100 —... = 30). 


COMPLEMENTARIOS A CIEN. Se trata de 
utilizar simultáneamente las dos destrezas ante- 
riores para hallar cualquier complementario a 
cien, por una parte, y, en sentido inverso, cuántos 
hay que quitar desde cien para llegar o dejar un 
número determinado inferior. 

En el primer caso, el sistema más rápido y 
que menos errores conlleva es el de «las vuel- 
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tas». Expliquémoslo con un ejemplo: ¿qué núme- 
ro le falta a 34 para llegar a 100? El niño halla lo 
que falta hasta completar la decena más próxima 
(seis) y, a continuación, las decenas que faltan 
desde la decena a la que ha llegado hasta 100 (ha 
llegado a cuarenta; desde ahí hasta cien hay se- 
senta). El número complementario es 66. 

En el segundo caso se procede a la inversa. Se 
llega a la decena más próxima al número de que 
se trate, y a continuación se busca el complemen- 
tario a diez de la cifra de las unidades. Por ejem- 
plo: ¿qué número hay que quitar a cien para llegar 
al 57? Pues 40 hasta llegar a 60, y a continuación 
3. O sea, el número que hay que quitar es el 43. 

Hay un tercer caso: cualquier sustracción de 
100. ¿Qué número nos queda si, de cien, gastamos 
72? Quitamos 70 y llegamos a 30, y quitamos 2 y 
llegamos a 28. Este es el número al que se llega. 


CON CENTENAS COMPLETAS. Se sigue la 
misma progresión que se ha señalado con anterio- 
ridad: todas las parejas de centenas que suman mil, 
las centenas que le faltan a una dada para llegar a 
mil, el número de centenas que hay que quitar para 
llegar a una determinada o, por último, la centena 
a la que se llega si del millar se retiran unas deter- 
minadas. Los ejemplos, respectivamente, serían: 
600 + 400; 1.000 —___ = 300; 1.000 — 500 = ... 


COMPLEMENTARIOS A MIL. Si se han 
desarrollado bien los anteriores pasos, el alumno 
extenderá sin dificultad las anteriores destrezas, 
que ahora se reducen a tres: 


1. ¿Cuánto le falta al número 627 para llegar 
a mil? 3 (hasta 30), 70 (hasta 700) y 300 
(hasta 1.000). En total, 373. 

2. ¿Qué número he de quitar a 1.000 para 
que me queden 481? 500 (hasta 500), 10 
(hasta 90) y 9 (hasta 81). En total, 519. 

3. ¿Qué número me queda si a 1.000 le qui- 
to 343? Quito 300 y llego al 700; quito 40 
y llego a 260; quito 3 y llego al 257. Pues 
me quedan 257. 
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LAS AMPLIACIONES. Se persigue con las 
mismas que utilice el conocimiento adquirido 
para hacer los cálculos con números cercanos al 
referente. Por ejemplo, el niño que conozca bien 
los complementarios a 100 no tendrá dificultad 
para saber los complementarios a 90 o a 110. Si 
sé que el complementario a 100 del 52 es el 48, el 
complementario a 98 será el 46 (dos menos), y a 
103 será el 51, etc. Lo que decimos del 100 es 
predicable del 1.000, como es natural. 


3. LA SUMA CON LA TABLA DEL 100. 
CONEXION CON LA NUMERACIÓN 


La tabla del cien es uno de los materiales más 
comunes y más usados en el método ABN. Su 
utilidad fundamental se despliega en tres destre- 
zas: el desarrollo y conocimiento de la estructura 
de la numeración, el paso de la numeración a la 
suma y el paso de la numeración a la resta. Por 
supuesto, suma o resta conllevan el trabajo de 
toda la estructura aditiva, puesto que cualquier 
operación se puede hacer reversible. 


2 3 4 5 6 7 8 9 110 
2 13 14|15|16|17|18 19 | 20 


El alumno se sitúa en el número correspon- 
diente al sumando mayor. 


El alumno suma 30. Para ello da tres saltos 
hacia abajo. Llega al número 88. 


22 23|24|25|26 | 27 |28 | 29 | 30 
32 33|34|35|36 | 37 | 38 | 39 | 40 
42 433|44|45/|46|47|48|49|50 
52 53|54 | 55 | 56 | 57 | 58 | 59 | 60 
62 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69 | 70 
7 73|74|75 | 76 | 77 | 78 | 79 | 80 
82 83|84 | 85 | 86 | 87 | 88 | 89 | 9 
92 193 |9191|9|97|98|99 100 


Tabla del 100. 


La tabla y su estructura deben ser bien cono- 
cidas. Por ello la suma será algo muy sencillo y 
les facilitará una gran agilidad mental. El proceso 
que se sigue es el siguiente: sea, por ejemplo, la 
suma 58 + 34, 


A continuación cuenta las cuatro unidades. 
Ha llegado al número 92, que es el resultado. 
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En el caso de la sustracción se sigue el proce- 
dimiento inverso, pero de él nos ocupamos en el 
capítulo siguiente. 

El procedimiento que se sigue es tan sencillo 
que no creemos necesario poner más ejemplos. 


4. LA INTRODUCCIÓN DEL FORMATO. 
EL ALGORITMO ABN 


El formato ABN de la suma es bastante atrac- 
tivo para los niños y normalmente enseguida lo 
prefieren al uso del tradicional. Para ello hay una 
razón poderosa: con el formato tradicional solo 
pueden hacer la operación de una determinada 
manera; con el formato ABN pueden hacerla a 
la manera tradicional, si quieren, y además de otras 
muchas formas. 

La introducción del nuevo formato se debe 
llevar a cabo cuando se tenga certeza de que el 
alumno maneja con soltura la tabla de sumar 
indistintamente con unidades, decenas y centenas. 
La introducción de este suele pasar por tres eta- 
pas. La primera sirve de introducción, la segunda 
brinda sugerencias para una mejora de los pro- 
cesos y en la última se deja a la autonomía del 
alumno. 


4.1. De introducción 


Desde la resolución de la primera operación 
han de quedarles claros a los alumnos cuatro gran- 
des principios. El primero: que todo cálculo debe 
ser precedido de un problema al cual solucione. El 
segundo: que se determine en cuál de las cantidades 
se va a acumular la otra. En tercer lugar: la ope- 
ración sigue una dirección inexorable izquierda- 
derecha. Finalmente, en cuarto lugar: el alumno 
acompaña del lenguaje los cálculos que tiene que 
hacer. 

Partamos de un ejemplo: 328 + 176. 


1. El problema va a ser el siguiente: «En mi 
colegio hay 328 niños y niñas. Para una 
jornada de convivencia vienen otros 176 
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niños y niñas. ¿Cuántos alumnos nos jun- 
tamos)». 

2. Comoes lógico, silos 176 alumnos y alum- 
nas vienen a mi colegio, se han de acumu- 
lar o sumar a los 328 que ya hay allí. 

3. Planteamos la suma con su característico 
enrejado: 


328 +176 


4. Se resuelve la operación. 


Comienzan a entrar los niños. Primero entran 
100, con lo que hay ya en el colegio 428 niños, y 
deben entrar todavía 76. 


Ahora entran 70 niños. Los sumamos con los 
428 y tenemos 498. En total hay ya dentro del cole 
498 niños, y quedan fuera solo seis. 
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Finalmente entran los seis niños que faltan. 
498 más 2 son quinientos, y luego se añaden los 
cuatro restantes. El resultado final es que en el 
colegio se reúnen un total de 594 niños y niñas. 

En un primer momento debemos separar los 
órdenes de magnitud y actuar con ellos de forma 
independiente, de manera tal que no se mezcle la 
exigencia del nuevo formato con la complejidad 
del cálculo. Veamos lo que se quiere decir en el 
caso de la suma de 283 + 169, Esta vez no lo ha- 
cemos como lo hace un niño, sino explicándolo a 
nuestros lectores. 


En primer lugar, se consideran las centenas. 
No hay mayor problema: doscientos y cien son 
trescientos. Al mismo se le añaden los ochenta 
y tres restantes, y al segundo número se le de- 
trae el número de la centena y quedan sesenta y 
nueve, 


En segundo lugar, se acometen las decenas. 
«Aislamos» ochenta (nunca ocho) y las sumamos 
con sesenta, obteniendo ciento cuarenta. Á con- 
tinuación, sumamos trescientos más ciento cua- 
renta, y obtenemos cuatrocientos cuarenta, a 
cuyo número le añadimos las tres unidades. 


Ahora vamos con las unidades. Las 3 unidades 
se separan y queda el número cuatrocientos cua- 
renta. Se suman las unidades, que dan doce. Y a 
continuación se hace mentalmente el cálculo final: 
cuatrocientos cuarenta más doce son cuatrocientos 
cincuenta y dos. Fin de la operación. 

En este paso de introducción se ha segui- 
do operando orden de magnitud a orden de mag- 
nitud, como en el cálculo tradicional, aunque con 
dos diferencias grandes. La primera es que se ha 
hecho en orden inverso: de izquierda a derecha. 
Y la segunda es que se han sumado números, no 
las cifras que ocupan un determinado lugar. Así, 
se han reunido cien y doscientos, sesenta y ochen- 
ta y, finalmente, nueve y tres. Insistimos en el cui- 
dado que se ha de llevar en los primeros pasos. 
En esencia se ha de aislar el orden de unidad con 
el que se vaya a operar y, una vez operado, se une 
a la suma que ya se haya realizado. 

Un último caso: 489 + 567. 


1. Sumamos las centenas. Separamos 400 de 
89, y 500 de 67. Sumamos 400 y 500, que 
son 900, y le añadimos los 89 que aún no 
se han sumado. 

2. Yatenemos 900. Nos centramos en el 80 y 
nos olvidamos del 9. Tomamos el 60 del 
otro número y los sumamos: 80 + 60 son 
140. Una vez hecho, lo añadimos al núme- 
ro que hemos sumado (900 + 140 = 1.040) 
y a este último le añadimos el orden de 
unidades, que está aún sin sumar (1.049). 

3. Finalmente, separamos 1.040 de 9. A 9 le 
sumamos 7, y tenemos 16. Ahora, a 1.040 
le añadimos 16, que son 1.056. Es el re- 
sultado final. 
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4.2. De sugerencias 


Cuando el alumno domina la suma por órde- 
nes de magnitud, puede comenzar a intentar cálcu- 
los más complejos. Solemos hacerlo de la siguien- 
te manera: 

Sea 564 + 245. 


El alumno va a sumar 200, y se le dice si no 
podría sumar algo más. Por ejemplo, si además 
de 200 no podría sumar algunas decenas, ya de 
paso. Además, puede sumar las unidades sin pro- 
blema. De este modo suma 225. 


A continuación no tiene más que sumar las 
decenas de la forma que ya se ha indicado en 


5.1. Cálculo mental 
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apartados anteriores. La operación ha terminado 
(hay alumnos que en el caso anterior descompo- 
nen el 20 en 11 y 9; con el primer número redon- 
dean a la centena y luego añaden el segundo). 

Una vez que se les ha abierto la vía, los niños 
y niñas la recorren con entusiasmo y comienzan 
a manifestarse los patrones de resolución que se 
corresponden con la capacidad y el carácter de 
los niños. Es lo que constituye el ejercicio de su 
autonomía. 


5. ¿CÁLCULO MENTAL O REALIZACIÓN 
DE LAS OPERACIONES 
EN LA SUMA? 


Somos claros partidarios de que lo que se 
pueda hacer mentalmente no se haga con papel 
y lápiz. Pero tampoco queremos llevar este extre- 
mo muy lejos. Los niños son los primeros empe- 
ñados en dejar de hacer las operaciones con pa- 
pel y lápiz tan pronto piensan que son capaces 
de averiguar el resultado mentalmente. Y a veces 
ocurre que el alumno o la alumna realizan el 
cálculo mental y se equivocan, y como abando- 
naron prematuramente la realización del algorit- 
mo, ahora no saben cómo se hace. Por ello es 
recomendable que vuelvan a la rejilla de vez en 
cuando y que se trabaje el cálculo mental de 
la suma. Para esto último recomendamos se- 
guir la siguiente pauta. 


1. Suma de decenas, centenas y unidades de millar completas. 40 + 30 
Se extiende la tabla simple de sumar a todos los órdenes de magnitud. 200 + 800 
Pueden ayudarse de los dedos. En unos casos valen diez cada uno, o valen cien o valen mil. 3.000 + 6.000 
2. Ídem a la anterior, pero encastrado 380 + 700 
3. Ídem a 1, pero con tres sumandos. 40 + 30 + 60 
Se extiende la suma de tres dígitos a todos los órdenes de magnitud. 200 + 800 + 500 
4. Suma de los complementarios a 10, 100 y 1.000. Pa 3 
Se trabaja esta técnica y se generaliza a los restantes órdenes de magnitud. 70 +30 
700 + 300 
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5. Suma de dobles. 6+6 
Se trabaja esta técnica y se generaliza a los restantes órdenes de magnitud. 60 + 60 
600 + 600 
6. Suma de triples. 6+6+6 
Se trabaja esta técnica y se generaliza a los restantes órdenes de magnitud. 60 + 60 + 60 


600 + 600 + 600 


7. El primer sumando representa un único orden de magnitud y el otro sumando está formado por | 30 +25 
varios órdenes de magnitud. 800 + 193 
Transformación en números de las sumas directas por parejas de cifras. 4.000 + 2.385 
8. Los sumandos son órdenes de magnitud incompletos, pero sin sobrepasar el propio orden. 48 + 31 
Transformación en números de las sumas directas por parejas de cifras. 254 + 733 
1.458 + 321 


5.2. Cálculo con formato y algoritmo 


Habría que practicar aquí todas las operacio- 
nes de sumar, de dos o más sumandos, en las que 
algún orden de unidades se rebase. Solo cuando 
ya el alumno o alumna tuviera mucha seguridad 
en su realización, podría pasar a hacerla mental- 
mente. 

Una aconsejable graduación nos dice que se 
debe comenzar por: 


450 + 70 = 


— Rebasamiento de un único orden. Unida- 
des: 564 + 238 = 

— Rebasamiento de un único orden de mag- 
nitud. Decenas: 564 + 273 = 

— Rebasamiento de dos o más órdenes de 
magnitud. 564 + 788 = 


6. PRÁCTICA DE SUMAS ABN 


6.1. Sume mentalmente 


1.234 + 5.651 = 


1.450 + 70 = 


5.847 + 4.022 = 


1.450 + 700 = 


5.308 + 5.009 = 


830 + 90 = 


4.083 + 3.071 = 


660 + 60 = 


Redondee y resuelva, como en los dos ejemplos: 


699 + 134 = 700 + 133 = 


807 + 906 = 


1.290 + 589 = 1.300 + 489 = 


795 + 555 = 


3.480 + 625 = 


1.997 + 2.015 = 


278 + 799 = 


3.950 + 2.558 = 


99 +99= 


1.910 + 3.095 = 


999 + 999 = 
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6.2. Practique sumas ABN 


158 +69 +704 
333 +777 


E +4.444 
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1.909 +9.202 


428 +528 +3.025 


3.568 +4.777 


10.568 +9.914 
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7. SOLUCIONES 


Apartado 6.1. Sume mentalmente: 


450 + 70 = 520 1.234 + 5.651 = 6.885 


1.450 + 70 = 1.520 5.847 + 4.022 = 9.869 


1.450 + 700 = 2.150 5.308 + 5.009 = 10.317 


830 + 90 = 920 4.083 + 3.071 = 7.154 


660 + 60 = 720 807 + 906 = 1.713 


Redondee y resuelva, como en los dos ejemplos: 


699 + 134 = 700 + 133 = 833 1.290 + 589 = 1.300 + 489 = 1.789 


795 + 555 = 800 + 550 = 1.350 3.480 + 625 = 3.500 + 605 = 4.105 


1.997 + 2.015 = 2.000 + 2.012 = 4.012 278 + 799 = 277 + 800 = 1.077 


3.950 + 2.558 = 4.000 + 2.508 = 6.508 99 + 99 = 100 + 98 = 198 


1.910 + 3.095 = 2.000 + 3.005 = 5.005 999 + 999 = 1.000 + 998 = 1.998. 


Apartado 6.2. Practique sumas ABN: 
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La resta o sustracción 


1. INTRODUCCIÓN 
1.1. No hay una única resta 


En el cálculo ABN los niños practican hasta 
cuatro algoritmos diferentes de resta, si bien para 
la realización de dos de ellos emplean el mismo 
formato. Este es uno de los rasgos que más llaman 
la atención del cálculo ABN a los profanos. ¿Por 
qué tantas restas? ¿No hay bastante con un único 
algoritmo? ¿Qué hemos estado haciendo hasta 
ahora, si no? 

Son preguntas lógicas. Pero planteadas las co- 
sas de otra manera, las alternativas pueden ser 
distintas. Como en ABN la manipulación juega 
un papel muy importante, en la sustracción se 
contemplan diversas posibilidades. Serían: 


1. La resta como detracción. Es el caso más 
general. Dada una cantidad, se detrae parte de esta 
y se quiere averiguar cuánto queda. Es un enfoque 
muy clásico. Hasta seis situaciones diferentes se 
pueden solucionar con este tipo de problemas!': 


CA2 


Tengo 8 €. Me gasto 3. ¿Cuántos me quedan? 


CO2 | Hay 9 bombones de chocolate blanco y negro. 
Si hay 5 de chocolate blanco, ¿cuántos hay de 


chocolate negro? 


! Las letras y número que aparecen en la columna de la 
izquierda son las claves de identificación de los tipos de pro- 
blemas. 
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CM4 | Andrés tiene 14 años, y Ana tiene 5 menos que 


él. ¿Cuántos años tiene Ana? 


IG6 | Tengo 9 caramelos, y si me como 5 me van a 
quedar los mismos que a ti. ¿Cuántos tienes tú? 


CMS | Tengo 12 años, y tengo 3 años más que tú. 


¿Cuántos tienes tú? 


1G3 | Tengo 12 años. Si Raquel tuviera 3 años más, 
tendría los mismos que tengo yo. ¿Cuántos años 
tiene Raquel? 


2. La resta como escalera ascendente. Es el 
problema que más tiene que ver con el sistema de 
«vueltas»: partes de una cantidad y vas añadien- 
do hasta que llegas a otra. Lo que has añadido es 
el resultado. Hay dos situaciones que ejemplifican 
este tipo de proceso: 


Tenía 6 canicas, y después de jugar tenía 11. 
¿Cuántas he ganado? 


Nelia tiene 7 muñecas y Andrea 12. ¿Cuántas 
más tiene que tener Nelia para tener las mismas 
que Andrea? 


Cabe pensar si las dos situaciones anteriores 
no son más de sumar que de restar. En cualquie- 
ra de los dos casos se trata de añadir al número 
más bajo, hasta que se llegue al más alto. Y una 
vez hecho esto, se suma todo lo añadido para lle- 
gar al resultado. 
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3. La resta como escalera descendente. Es el 
caso inverso al anterior y complementario del 
proceso de detracción. Tengo una cantidad, y de 
ella he de detraer una cantidad indeterminada: la 


precisa para dejar un número exacto pretendido. 
Se suelen proponer tres situaciones para ejempli- 
ficar este proceso: 


Había 8 piezas de fruta. Se han comido algunas y quedan 3. ¿Cuántas se han comido? 


Me dan 4 cromos, y con los que tenía reúno 9. ¿Cuántos tenía antes de que me dieran nada? 


La complementariedad respecto al proceso de 
detracción es obvia. En el primer caso se sabe la 
cantidad inicial y lo que hay que detraer, y se ave- 
rigua lo que queda. En el segundo caso se sabe la 
cantidad inicial y lo que ha de quedar, y se averi- 
gua lo que hay que detraer. 


4. La resta como comparación. Es el proceso 
más difícil, que añade complejidades por el uso 


Nelia tiene 7 muñecas y Andrea 12. ¿Cuántas muñecas menos tiene que tener Andrea para tener las mismas 
que Nelia? 


del lenguaje y recoge una situación muy común. 
En esencia, se tienen dos cantidades desiguales y 
en la mayor se marca y aparta la que corresponde 
a la cantidad menor. Lo que queda es la diferen- 
cia. A esta misma diferencia y a este mismo pro- 
ceso se puede llegar con preguntas distintas. Estas 
son las dos situaciones típicas, que requieren un 
mismo proceso: 


En mi pandilla somos 8 amigos, y en la de Luna son 5. ¿Cuántos más somos en mi pandilla? 


CM2 | En mi pandilla somos 8 amigos, y en la de Luna son 5. ¿Cuántos menos son en la pandilla de Luna? 


Por todo lo anterior, el proceso de tránsito de 
la resta tradicional a la ABN es más complicado 
que el que se contempló en el capítulo anterior, que 
se dedicó a la suma. 


1.2. Los procesos implicados 
en la sustracción no son estancos 


Las precisiones que acabamos de hacer sobre 
los cuatro diferentes procesos que soporta la 
operación de restar o sustraer no nos deben llevar 
a pensar en la independencia de cada uno de ellos 
o en la no existencia de relaciones entre ellos. Hay 
veces en las que los niños ven un tipo de problema 
como tributario de un proceso distinto al que ma- 


yoritariamente se usa. Pongamos algunos ejem- 
plos. 

El problema de Combinación 2 (CO2) «En 
el colegio hay 238 alumnos. Si hay 117 chicos, 
¿cuántas chicas hay?» es abordado desde diferentes 
perspectivas por diversos tipos de alumnos. Parece 
claro que es de detracción: si al número total de 
alumnos le quito el de las chicas, lo que me queda 
son los alumnos. No hay cuestión, parece. 

Sin embargo, algunos escolares lo ven de otra 
manera. Unos lo enfocan como de escalera ascen- 
dente. Se sitúan en los 117 chicos, y a partir de 
ahí van añadiendo chicas hasta llegar a los 238 
escolares. Es un planteamiento lógico y que pro- 
porciona una solución eficaz y sencilla al pro- 
blema. Si hay 117 chicos y añado cien chicas, ya 
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hay 217; si añado veinte, ya tengo 137; pongo una 
más y son 138. En total he añadido 121 chicas, 
que es la solución. 

Otros lo ven al revés. Se sitúan en los 238 
escolares, y empiezan a retirar solo chicas. Re- 
tiran y retiran hasta que queden los 117 chicos. 
Primero retiran 100, y quedan 138, luego qui- 
tan 20, y quedan 118. Finalmente retiran una, y 
ya están solo los 117 chicos. Han retirado 121 
alumnas. 

De forma más infrecuente se puede observar 
a alumnos o alumnas que recurren a la compara- 
ción. Consideran independiente el número de ni- 
ños, que se constituye en la segunda cantidad. A 
partir de la misma retiran de ambas cantidades el 
mismo número. Lo que queda son las chicas. Lo 
hacen así: 

En primer lugar quitan cien niños de ambas 
cantidades. Tras el cálculo, aún deben quitar 17 
niños de ambas cantidades. 


Ahora quitan diez. Solo les resta sustraer sie- 
te niños de ambas cantidades. 
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Finalmente, retiran los siete niños restantes. 
Ahora ya quedan solo las niñas: 121. 


¿Está bien o mal que los alumnos no se aten- 
gan a un modelo oficial o frecuente? En absoluto. 
Está muy bien. La existencia de diferentes enfo- 
ques proporciona a los alumnos más herramien- 
tas con las que llegar a conceptualizar las situa- 
ciones y transformarlas en procesos matemáticos. 
Por otro lado, y de acuerdo con nuestra experien- 
cia, nunca sabremos al final cuál es el modelo que 
más practican los niños. A partir del tercer curso 
suelen hacer las operaciones mentalmente, que es 
de lo que se trata. 


1.3. Algoritmos y formatos. Algunas 
precisiones 


El algoritmo de detracción y el algoritmo de 
comparación comparten el mismo formato: una 
rejilla con tres columnas y varias filas. Pese a la 
identidad del formato, el algoritmo que se sigue 
no es igual. Veámoslo con un ejemplo. 


Detracción: «Hay 328 niños y niñas. 117 son 
chicos. ¿Cuántas chicas hay?». 


Comparación: «En mi colegio hay 117 chicos 
y chicas, y en otro colegio hay 328. ¿Cuántos es- 
colares menos hay en mi colegio?». 
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Cada columna es el número de niños que hay en cada 
colegio. 

De cada uno de los colegios retiro cien niños, por lo que 
en el primero quedan 228 y en el mío 17. 


Una columna recoge el total de chicos del colegio y la 
otra los chicos que tengo que quitar. 

Delos 117 que tengo que quitar, quito primero 100. Que- 
dan 228 escolares, de los que solo 17 son chicos. 


Cada columna es el número de niños que hay en cada 
colegio. 

De cada uno de los colegios retiro cien niños, por lo que 
en el primero quedan 228 y en el mío 17. 

De los dos colegios retiro 10 escolares. En el mío solo 
quedan 7, y en el colegio mayor 218. 


328 


Una columna recoge el total de chicos del colegio y la 
otra los chicos que tengo que quitar. 

Delos 117 que tengo que quitar, quito primero 100. Que- 
dan 228 escolares, de los que solo 17 son chicos. 

De los 228 escolares saco 10 chicos. Quedan 218, de los 
que solo siete son chicos. 


328 


228 


228 


218 


218 


211 


211 


Cada columna es el número de niños que hay en cada 
colegio. 

De cada uno de los colegios retiro cien niños, por lo que 
en el primero quedan 228 y en el mío 17. 

De los dos colegios retiro 10 escolares. En el mío solo 
quedan 7, y en el colegio mayor 218. 

Finalmente quita siete de cada colegio y queda la dife- 
rencia: 211 escolares. 


Una columna recoge el total de chicos del colegio y la 
otra los chicos que tengo que quitar. 

Delos 117 que tengo que quitar, quito primero 100. Que- 
dan 228 escolares, de los que solo 17 son chicos. 

De los 228 escolares saco 10 chicos. Quedan 218, de los 
que solo siete son chicos. 

Finalmente retiro los chicos que quedan. Quedan 211 
chicas. 
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Pese a que ambos procesos comparten los 
mismos formatos, el algoritmo emplea argumen- 
tos distintos. 


2. LATABLA DE RESTAR 


Este apartado será mucho más sencillo que 
el correspondiente de la suma o adición. La ta- 
bla de restar es a la de sumar como la de dividir a 
la de multiplicar. Se trata de la misma, pero enfo- 
cada desde otra dirección. En condiciones norma- 
les no habrá que aprender nada nuevo de memo- 
ria, salvo el tratamiento distinto que se ha de dar 
a los conocimientos de la suma que ya se poseen. 


Resultado 
2-2 0 


Combinación 


3-2 1 


4-2 2 


5-2 


6-2 


d4=2 


8-2 


9-2 


10-2 


11-2 


El escolar no tiene un gran bagaje de hechos 
numéricos referidos a esta operación. Se sabe las 
combinaciones básicas de cada dígito desde la 
que da cero hasta la que da nueve. Así, la tabla 
del dos de la resta es la que aparece arriba. La 
simpleza del algoritmo le permite circular con tan 
estrecho bagaje. 

En el cálculo ABN la variedad de situaciones 
es mucho mayor, y por tanto también lo son las 
exigencias del cálculo. Si de verdad se quieren 
comprender los procesos que hay detrás de una 
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resta, entonces hay que contemplar todas las si- 
tuaciones. Tendríamos las siguientes: 


M -S = ¿? Es la más clásica. Es en la que se 
resumen todos los problemas de restar. Pese a ello 
el cálculo que efectúan los niños no es correspon- 
diente a la detracción («a ocho le quito tres»), sino, 
como en el resto de los casos, a la distancia («de 
tres a ocho van cinco»). Si utilizamos como mode- 
lo la recta numérica, el problema se ocuparía de 
contar hacia atrás, desde el minuendo, el sustraen- 
do, siendo el resultado el número al que se llega. 


M - ¿? = R Es menos habitual. En la recta nu- 
mérica sería la siguiente situación: «Estás en el nú- 
mero M. Tras recorrer números hacia atrás has 
llegado al número R. ¿Cuántos números has retroce- 
dido?». El cálculo que se pide es el inverso del que 
se ha mostrado en el párrafo anterior: la distancia 
existente entre el número representado por M y el 
representado por R (de ocho a tres van cinco). 


S + ¿? = M En la recta numérica sería la si- 
guiente situación: «Estás en el número S. ¿Cuán- 
tos números hacia adelante he de contar si quiero 
llegar a M?». El cálculo que exige es precisamen- 
te el que se utiliza en el cálculo tradicional cuan- 
do se resuelve una resta, que ya expresábamos en 
el primer apartado («de tres a ocho van cinco»). 


¿2 +R=M En la recta numérica sería la si- 
tuación en la que se sabe a qué número se ha lle- 
gado y cuántos saltos o números se han recorrido, 
y se pregunta por el lugar de partida, que debe 
ser inferior al de llegada: «He llegado al número 
9 después de saltar sobre cuatro números hacia 
adelante. ¿Desde qué número parti?». El cálculo 
es más exigente. Hay que averiguar, en el presen- 
te ejemplo, a qué número hay que sumarle cuatro 
para que te dé nueve. 


En resumen, y para no extendernos más, el 
dominio de la tabla por parte del alumno ha de 
integrar los procesos de cálculo involucrados en la 
sustracción, que, como vimos, son de cuatro tipos: 
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a) Quitar de un conjunto y saber los que 
quedan. Son los casos de detracción: «Te- 
nía diez euros y me he gastado siete. 
¿Cuántos me quedan?». Responde a la 
combinación: 10-7 =¿? 

b) Saber quitar de un conjunto para que 
quede un número determinado de ele- 
mentos. Son los casos de escalera descen- 
dente: «Tengo cinco gominolas. ¿Cuántas 
me puedo comer si le quiero dejar dos a 
mi amiga?». En este caso la transcripción 
numérica es: 5- ¿?= 2, 

c) Saber lo que le falta a un número para 
llegar a otro. Son los casos de escalera 
ascendente: «Tenía cuatro canicas, y des- 
pués de jugar tengo ocho. ¿Cuántas cani- 
cas he ganado?». La formulación de esta 
es: 4+(¿2=8. 

d) Saber el número original cuando se cono- 
ce otro número y lo que le falta o le sobra 
para llegar a ese otro número. Es el tipo 
más complicado, porque implica un mo- 
delo de escalera ascendente que, sin em- 
bargo, se resuelve invirtiendo el sentido 
(se desciende por la recta numérica) y utl- 
lizando el procedimiento de detracción, 
aplicándose en sentido contrario. Y vice- 
versa cuando se llega al número después 
de retroceder. Véanse con detenimiento 
los dos ejemplos y su equivalencia en una 
operación indicada: 


— «He llegado al número ocho después 
de avanzar tres saltos. ¿De qué núme- 
ro parti?». ¿2+3=8, 

— «He llegado al número ocho después 
de retroceder tres saltos. ¿De qué nú- 
mero partí?». ¿?— 3 = 8. Pero, claro, en 
este caso hablamos de una suma. 


¿Y dónde queda la comparación? La com- 
paración es un proceso muy complejo, que el 
alumno tarda en comprender y que se vale de 
cualquiera de los procedimientos que se han ex- 


presado con anterioridad. Nosotros hemos elegi- 
do el de las detracciones idénticas de las dos can- 
tidades que se comparan, hasta que se elimina la 
más pequeña. Pero se puede emplear el de escale- 
ra ascendente desde el más pequeño al más gran- 
de, el de escalera descendente desde el mayor al 
más pequeño, e inclusive la detracción en contex- 
to de escalera ascendente («Tengo 8 caramelos y 
tengo 3 más que tú. ¿Cuántos tienes tú?»). 

En definitiva, en el caso de una combinación 
básica, como es 12 —7, preguntaremos a los alum- 
nos de muy distintas maneras: 


— ¿Cuántas son doce menos siete? 

— ¿Cuántas tengo que quitar a doce para que 
me queden siete? 

— ¿Cuántas tengo que añadir a siete para te- 
ner doce? 

— ¿Cuántas tengo? Si me dan siete tengo 
doce. 

— A tiene doce y B siete. ¿Cuántos más tie- 
ne A? 

— A tiene doce y B siete. ¿Cuántos menos 
tiene B? 


2.1. Explotación de las destrezas 
de cálculo de la suma 


El dominio de los complementarios a diez, 
cien y mil es muy útil para alcanzar un buen nivel 
de cálculo para la sustracción. Permite la conver- 
sión de unos modelos en otros con gran facilidad. 
Partamos del siguiente ejemplo: 38 + 62 = 100. 


a) Detracción simple: 100 — 38 = ¿?; 100 — 


-62= ¿2 

b) Escalera descendente: 100 — ¿?= 38; 100 — 
= ¿2? = 62. 

c) Escalera ascendente: 62 + ¿? = 100; ¿? + 
+ 38 = 100. 


También van a ser muy útiles las destrezas 
aprendidas sumando en la tabla numérica. Esta 
permite ejemplificar los diversos tipos de cálculo 
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de una forma muy intuitiva. Veamos los tres casos 
que se han de practicar. 


Detracción 


Se marca el número que es el minuendo, y a 
partir de él se retrocede tanto como indica el sus- 
traendo. El número al que se llega es el resultado. 

Tenemos 68 y hay que quitar 17. 


Escalera descendente 


213l4ls|ó6]7]8]9]10 
12 [13 |14 | 15 | 16 77] 18 19 20 
2 123124 25|26|27|28 | 29 |30 
32133134 35|36|37|38 | 39 |40 
492143144 45 |46|47]| 48 | 49 | 50 
52 53154 155|56|57|58|59|60 
62 63 |64|65 | 66 | 67 |68| 69 | 70 
m2 7317175176177 173|179|80 
82 83 |84 8s|86|87|88 | 89 | 90 
92 93194 95 |96 | 97 | 98 | 99 |100 


Se marca el número del que se parte y se cuen- 
ta hacia atrás de diez en diez todo lo que se pue- 
da hasta llegar lo más cerca posible del número 
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base de la escalera. Tras ello se retrocede uno a 
uno hasta llegar al número base. 

Estamos en el 68. ¿Cuántas hay que bajar para 
llegar al 17? Retrocedo 50 y llego al 18. Retrocedo 
uno más y llego al 17. En total bajo 51 casillas. 


Escalera ascendente 


Es la inversa del proceso anterior. Se parte del 
número más bajo y se cuenta hasta llegar al nú- 
mero más alto. 

Subo 50 y llego al 67. Cuento otro más y lle- 
go al 68. En total he subido 51 casillas. 

Las diferencias entre detracción y escalera as- 
cendente o descendente son claras. En el primer 
caso sé lo que tengo que retroceder, pero no al 
número que llego. En el segundo caso sé de dón- 
de parto y a dónde tengo que llegar, pero no sé la 
distancia a recorrer. 


2.2. La extensión de la tabla de restar 
a todos los órdenes de magnitud 


Es otro de los pasos que permite dar un salto 
en la mejora de la rapidez y la seguridad. Si con- 
sideramos la tabla del siete como la tabla que re- 
coge los resultados de todos los casos en los que 
el número siete es el sustraendo, tendríamos lo 
que sigue: 
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Por encima del 17 se repite la secuencia, po- Pues bien, se trata de hacer lo mismo si esas 
niendo delante la decena o decena correspon- combinaciones son decenas, son centenas o son 
dientes. unidades de millar. La tabla anterior quedaría: 


17070 = 100 160 - 70 = 90 150 —70 = 80 140 - 70 =70 130 -70 = 60 
120 - 70 = 50 110-70 = 40 100 —-70 = 30 90 -70=20 s0-70=10 


Si se tratara de centenas, las combinaciones 
básicas serían las siguientes: 


1.700 — 700 = 1.000 1.600 — 700 = 900 1.500 — 700 = 800 
1.400 — 700 = 700 1.300 — 700 = 600 1.200 — 700 = 500 
1.100 — 700 = 400 1.000 — 700 = 300 900 — 700 = 200 
800 — 700 = 100 
Del mismo modo, se puede extender ese co- hay tras la tabla del siete? ¿Sería capaz de com- 
nocimiento al cálculo con decimales. ¿Sería com-  pletar esta serie? 


plicado que el alumno encontrara el patrón que 


1.700 —700=1.000 | 170-70= 17-07= 0,170.07 = 


En todas las ocasiones en que les hemos pro- tado que lo que normalmente se entiende por tal. 
puesto esta tarea a los niños, la han resuelto sin Veamos lo que resulta de la combinación de la 
dificultad. tabla de restar del siete con la extensión de esta, 

En puridad, cuando en ABN hablamos de ta- a través de patrones, a los distintos Órdenes de 
bla señalamos algo mucho más amplio y conec- magnitud: 


0,17 — 0,07 1.700 — 700 
0,16 — 0,07 1.600 — 700 
0,15 — 0,07 1.500 — 700 
0,14 — 0,07 1.400 — 700 
0,13 — 0,07 1.300 — 700 


0,11 — 0,07 1.100 — 700 
0,10 — 0,07 1.000 — 700 
0,09 — 0,07 900 — 700 
0,08 — 0,07 800 — 700 
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En vertical tenemos la tabla clásica, situando 
cada columna esa misma tabla en uno u otro or- 
den de unidades. En horizontal tenemos el patrón 
a seguir para obtener el resultado en función del 
orden de unidades que consideremos. 

El entrenamiento que debe seguir el niño con 
la tabla de restar concebida de esta manera no es 
que se la aprenda de memoria, sino que aprenda 
a generarla, que sea capaz de reproducir el patrón. 
Si yo sé que si a doce le quito siete me quedan 
cinco, ocurrirá siempre esto, sea con centésimas, 
décimas o decenas. La nueva destreza que se pone 
en acción es la conversión rápida de unos órdenes 
de magnitud en otros. 


3. INICIACIÓN A LA RESTA 
EN ESCALERA ASCENDENTE 


Empezamos por ella porque es en la que de for- 
ma más natural se engarzan los procesos de cálculo 
de sumar con los de restar. En experiencias que 
hemos desarrollado con alumnos y alumnas de se- 
gundo y tercer año de la Escuela Primaria que nun- 
ca habían trabajado ABN han comprendido muy 
pronto el proceso. Con niños de cuarto y quinto 
año se cumple el aprendizaje con mayor rapidez. 


A A A A 


La resta o sustracción / 113 


3.1. Proceso simbólico 


Se parte de una situación de cuento o relato 
apropiado a la edad de los niños. Supongamos 
que se quiere liberar a una princesa que está pre- 
sa en un castillo, y para ello hay que llegar a la 
cima de la torre, que tiene 613 escalones. Su sal- 
vador —el alumno o alumna que ha salido volun- 
tario— escucha las instrucciones. Él está en el 
escalón 139. Primero ha de dar saltos de cien en 
cien, luego de diez en diez y, finalmente, de uno 
en uno. No se puede pasar ni quedarse corto, por- 
que entonces se hundirá el castillo y ya nunca po- 
drá salvar a la princesa. 

En la pizarra se dispone una tabla similar a la 
que aparece debajo. Está el escalón de partida, el 
trecho en blanco que se ha de recorrer y, final- 
mente, el escalón al que se ha de llegar. Para el 
propósito que perseguimos dejamos que el niño 
se ayude de símbolos. Así, por ejemplo, el trián- 
gulo vale 100, y lo iterará una y otra vez hasta 
que alcance la posición más cercana al 613. El 
círculo valdrá 10 y el palote 1. En un primer mo- 
mento se le permite que debajo de los símbolos 
vaya escribiendo los números de los escalones 
que, sucesivamente, va alcanzando. 


239-339-439-539- 


El escolar ya ha acabado con los cientos. Si 
añade alguno más, sobrepasa el 613. Ahora ha de 


A AA A 


empezar a añadir dieces. Es lo que muestra la ta- 
bla siguiente: 


Oo. 0. 0 0 0. 0-0 


239-339-439-539- 


549-559-569-579-589-599-609 


Ha añadido siete dieces, o sea, setenta. En to- 
tal ha «subido» ya cuatrocientos setenta escalones 


A A AÁ A 


y está muy cerca de la meta. Ahora tendrá que 
pensar cuántos unos añade: 


000 O OODCOoOo E 


239-339-439-539- 


549-559-569-579-589-599-609- 610-611-612-613 
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Ya está. Ya ha llegado con éxito. Ahora ha 
debido añadir cuatro unos, que, unidos a los cua- 
trocientos y a los siete dieces, hacen un total de 
474. 

Una vez que adquieran seguridad en el ejerci- 
cio, se elimina la segunda fila y se les permite tan 
solo escribir el número al que llegan al final de 


139 A A AA 


— Si a esa escalera le quitamos los primeros 
139 escalones, ¿con cuántos se queda? 

— Sia 613 se le quitan 139, ¿cuál es el resul- 
tado? 

— Sia 613 se le quitan 474, ¿cuántas quedan? 

— ¿A qué número se hubiera llegado si en 
lugar de partir del número 139, se hubiera 
partido del 159? ¿Y del 239? 

— ¿Cuántos escalones más se tendrían que 
subir si al final tuvieran que llegar al 713? 
¿Y si fuera el 723? ¿Y el 733? 

— Etcétera. 


cada orden de unidades. En el ejemplo anterior 
esos números serían el 539 y el 609. 

Antes de abandonar el empleo de símbolos, 
debemos trabajar todas las posibilidades que ofre- 
ce para el tratamiento de toda la estructura aditi- 
va. Para ello preguntas como las que siguen son 
muy adecuadas (utilizamos el ejemplo anterior): 


0.000.000 0 | | | | 613 


3.2. Proceso numérico. Introducción 
del algoritmo 


El nuevo objetivo consiste en que el alumno 
traduzca a los signos numéricos lo que ya sabe 
hacer con los simbolos. Para ello aconsejamos 
que en un primer momento se simultaneen los 
dos modelos, de forma tal que tan pronto añade 
un orden de magnitud utilizando símbolos, inme- 
diatamente después hace lo mismo con los nú- 
meros. 

Partamos de esta situación: 


Se dispone el formato, colocando los datos en 
sus respectivas columnas. 


424 


A continuación comienza el proceso. Se aña- 
den los cientos, de una y otra manera. 


Tras colocar tres centenas, llega a 388. Ya no 
puede poner más, pues si lo hace se pasaría de 424. 
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424 


300 


388 


A continuación, añade las decenas: 


Pone tres decenas, que es el número que más 
le permite acercarse al 424. 


Finalmente añade las unidades en ambos la- 
dos. En el formato numérico averigua también el 
resultado. 


88 AAAoo0sm]| 


Ya está la operación concluida. Para llegar al 
número 424 partiendo del 88 hay que añadir 336. 


424 


388 


418 


424 


A partir de aquí solo se ponen formatos nu- 
méricos. Y animamos a los alumnos a que se atre- 
van a mezclar órdenes de magnitud en las canti- 
dades que van a añadir. En el caso que nos ocupa, 
y antes de que el escolar escriba el trescientos, 
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podemos animarlos a que añadan alguna decena. 
Por ejemplo, ¿no se podría añadir 110? ¿A qué 
número llegarías si lo hicieras así? ¿Podrías meter 
una unidad? ¿A qué número llegas? ¿Y si pones 
dos, qué es lo que pasa? Etc. 
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4. INICIACIÓN A LA RESTA 
EN ESCALERA DESCENDENTE 


Si se ha desarrollado con normalidad el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la resta en escalera as- 
cendente, el de la escalera descendente será muy sen- 
cillo, pues se trata de algo extremadamente similar. 

Se puede comenzar utilizando símbolos. En 
este caso quitando órdenes de magnitud hasta lle- 
gar al otro término de la operación. El paso al 
formato y algoritmo numérico no requiere tam- 


poco de nuevas indicaciones, pues basta lo que se 
ha señalado en el apartado anterior. 

No obstante, ello, y para una mayor facilidad 
de comprensión, pondremos algunos ejemplos, en 
los que se emplearán estrategias que han sido 
creadas por los propios niños. 

Sea averiguar lo que hay que quitar de 634 
para dejar solo 181. Una alumna de tercer año 
nos sorprendió con la siguiente solución: 

Primero quitó 3, para dejar el número de uni- 
dades en 1 (631). 


Después quitó las decenas, para igualar las 
dos cifras finales del último término (581). 


634 p | $ o o o 0 0 181 
Finalmente, quitó las centenas. La niña nos 
dijo que así se aclaraba mejor. El resultado es 453. 
634 [|| | [| 0.0 0 0 0 A A A A 181 


Respecto a los formatos, el alumnado de un 
colegio cambió ligeramente el mismo. Fueron los 
niños y niñas de segundo año del Colegio «Reyes 
Católicos», de Puerto Real (Cádiz), que prefirie- 
ron hacerlo así: 


Desplazan las dos columnas de los cálculos 
hacia la izquierda, de forma tal que las sucesivas 
disminuciones se van colocando debajo de la can- 
tidad mayor. En la foto de la izquierda se puede 
ver un ejemplo. Por cierto, el alumno se ha que- 
dado corto en retirar decenas, pero en el paso fi- 
nal lo ha arreglado. 


El formato no ha impedido, en este caso, ha- 
cer la operación de una vez. Cuando se llega a 
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cierto nivel, los diversos formatos y algoritmos 
pierden relevancia, puesto que el alumno no ne- 
cesita realizar pasos intermedios. 


5. INICIACIÓN A LA RESTA 
POR DETRACCION 


Cuando de una cantidad extraes otra y averl- 
guas lo que queda, entonces se habla de resta por 
detracción. Es la operación más común, la que 
mejor conceptualiza el alumno, pues refleja una 
situación muy corriente. 

Por todo lo anterior, no son precisas detalla- 
das instrucciones, sino aplicar sencillamente lo 
que se conoce de la tabla de restar, con sus exten- 
siones a los diversos órdenes de magnitud. 

El formato de la detracción cambia respecto 
a los que se han visto hasta ahora. No hay dos 
columnas, sino tres, y eso pese a que solo hay una 
cantidad. Nos explicamos sobre un ejemplo. Sea 
la sustracción 645 — 173. Si buscamos un proble- 
ma fácil de entender, el siguiente encaja muy bien: 
«Hay 645 niños y niñas en el colegio. Se van 173 
de excursión. ¿Cuántos quedan en el colegio?». 


Lo más habitual es dejar la primera columna 
para colocar las cantidades parciales que se de- 
traen, la segunda es el número de escolares que 
hay en el centro o que van quedando conforme se 
van marchando, y la última es para permitir el 
control de los que quedan por marcharse. Es una 
cantidad de control, no existe. Si, por ejemplo, 
se han ido ya 100 niños, en la última columna 
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los 73 que aparecen no están separados de los 545, 
sino que están comprendidos dentro de ellos. Lo 
única función que cubre la columna es «llevar la 
cuenta» de los que todavía hay que detraer. 


En la operación de arriba hemos recogido 
una forma muy común de abordar el proceso. 
Primero retira todos los cientos, luego las dece- 
nas y unidades necesarias para llegar lo más 
cerca posible a la frontera de la centena. Final- 
mente, retira las últimas decenas de niños que 
quedaban. 

Para que no parezca que siguen trabajando 
con cantidades sin sentido, se ha de hacer que el 
alumnado exprese los cálculos y haga un relato 
con ellos. Así, en el cálculo de la segunda fila dice: 
«Primero se van 100 niños. Quedan en el cole- 
gio 545, y todavía se han de marchar 73». En la 
tercera fila: «Ahora se van 43. Quedan en el co- 
legio 502 y aún se tienen que marchar 30». En la 
última fila de cálculos debe decir: «Se van los úl- 
timos treinta niños. Quedan en el cole 472, que es 
el resultado». 


Los alumnos más lentos dan más rodeos, 
como mostramos en la operación de arriba. En 
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principio hay que dejarlos. Ellos mismos van in- 
troduciendo elementos correctores conforme ga- 
nan confianza y desarrollan mejor el cálculo. 


6. INICIACIÓN A LA RESTA 
POR COMPARACIÓN 


6.1. La dificultad del proceso 
de comparación 


Para un niño de los tres primeros cursos de la 
Escolaridad Primaria el proceso de comparación 
es bastante difícil si no se desarrolla con unas ayu- 
das y unos referentes que le permitan explicarse 
su complejidad. Por ello la iniciación en este pro- 
ceso requiere algo más que indicaciones sobre 
cómo efectuar los cálculos; hay que modelizar lo 
que es el proceso en sí. 


Cuando se pone a los escolares en situación de 
establecer cuál de dos montones tiene más elemen- 
tos, no suelen equivocarse a la hora de establecer 
este extremo. La dificultad surge cuando les pedi- 
mos que nos digan cuántos más tiene uno respecto 
al otro. S1, por ejemplo, un montón tiene 24 palillos 
y el otro 14, cualquier niño puede indicar que es 
más numeroso el que tiene 24 palillos. Si después le 
pedimos que nos diga cuántos menos tiene el con- 
junto menor respecto al mayor, entonces es cuando 
surgen los problemas: el alumno no sabe qué hacer. 

La dificultad desciende cuando los conjuntos 
o colecciones se disponen en un determinado or- 
den y cuando se ofrece al alumno la posibilidad 
de contrastarlos y de resaltar esas diferencias. 
¿Cómo se puede ayudar al alumno en este proce- 
so? ¿Dónde está la clave o el elemento que permi- 
ta desatascar la situación? Veamos algunos ejem- 
plos sencillos. 


¿Dónde hay más? Es evidente que en la parte 
izquierda de la tabla. No hay que contar para ello. 
¿Cuántas hay más? Ahí viene el problema. La dis- 


posición en que aparezcan las monedas se va a 
convertir en la clave de la comprensión. Veamos 
la disposición de los euros en esta nueva tabla: 


94991 93999 


Salta más a la vista, resulta más evidente, que 
el número de monedas de la celda izquierda es 
superior al de la derecha. Si formulamos la pre- 
gunta de cuántas más, habrá más niños que serán 
capaces de establecer las que hay de más si tienen 
a la vista esta disposición que si tienen a la vista 


la tabla anterior. ¿Por qué? Porque comienza a 
visualizarse un referente. En este caso se trata de 
la recta numérica. Pero cuando todos los niños 
aciertan con la pregunta complicada es cuando la 
disposición de las monedas es la que aparece en 
la tabla siguiente: 


93999 


93999 
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Ahora un niño de cinco años puede contestar 
a cualquier pregunta: ¿Dónde hay más? ¿Cuántas 
más hay? ¿Cuántas menos hay en la fila de abajo? 
¿Cuántas hay que quitar de la fila de arriba para 
que queden las mismas que en la fila de abajo? 
Etc. ¿Qué cambio ha habido en la disposición? 
Uno fundamental. Las monedas se han coloca- 
do de manera tal que permiten la identificación 
ordenada de la cantidad menor en la cantidad 
mayor. Una vez que esto ocurre, lo demás es muy 
fácil. 

Dos maestras muy competentes? idearon un 
pequeño artilugio para que sus alumnos com- 
prendieran el proceso. Es el que aparece en la 
foto 10.1. Es muy sencillo y fácil de preparar. Dos 
simples cuerdas que llevan ensartados tapones. El 
tapón que cumple la decena cambia de color, para 
facilitar el conteo. Así, si hay que comparar 32 
con 23, en cada una de las cuerdas se separan 
los tapones que se indican. Una vez hecho eso 
(foto 10.2), en la cuerda del 32 se vuelven a sepa- 
rar los 23 tapones de los restantes. Los que se 
apartan por encima de los veintitrés son los que 
esa cuerda tiene de más, o la otra cuerda tiene de 
menos. 


Foto 10.1 


2 María del Carmen Reyes y Rosario Jaime, del CEIP 
«San Rafael», de Cádiz. 
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Foto 10.2 


Veamos un problema de comparación: «Un 
perro pesa 23 kilos, y otro de otra raza pesa 36. 
¿Cuántos kilos más pesa el segundo perro?». 

Los alumnos disponen las dos cuerdas, dejan- 
do en la parte inferior de las mismas los tapones 
que se corresponden con los pesos. En la de la 
izquierda hay 23 y en la de la derecha hay 36. 

Tras ello (foto 10.3) identifican en la cuerda 
que corresponde al mayor peso la cantidad de 
kilos del perro más ligero. A continuación, sepa- 
ran lo que sobra. Ya está. Esos son los pesos que 
tiene de más el más corpulento, o los que le fal- 
tan al más ligero. 


Foto 10.3 
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Es muy curioso comprobar cómo si el proble- 
ma se hace sin el artilugio de las cuerdas, más de 
la mitad de la clase no lo saben hacer, mientras 
que si se utiliza, son prácticamente todos los alum- 
nos los que lo hacen bien. 

Esta forma de representar el proceso es iso- 
morfa respecto al algoritmo de la comparación 
ABN. Como siempre, el niño intenta, al hacer una 
comparación, establecer la diferencia de manera 
inmediata. Pero si la complejidad de los números 
no lo permite, entonces hace algo parecido a mar- 
car en la cantidad mayor la menor: va separando 
o retirando de ambos números la misma cantidad, 
hasta que hace desaparecer la más pequeña. Lo 
que queda de la mayor es la diferencia. Pero eso 
lo vemos más adelante. 


6.2. Las dificultades linguísticas 


La segunda fuente de dificultad es el lenguaje. 
Las situaciones de comparación se prestan a em- 
boscadas lingúísticas, a presentar la misma reali- 
dad con palabras muy diferentes. Por ello la se- 
gunda parte de la preparación de los alumnos 
para la resolución del algoritmo de comparación 
debe ser el entrenamiento para que el alumno des- 
vele las trampas del lenguaje. 

Existen fundamentalmente tres situaciones 
que tienen que ver con la comparación (aunque 
no todas encajen en el algoritmo de la compa- 
ración): 


EQUIVALENCIA ENTRE LOS PROBLE- 
MAS DE BÚSQUEDA DE LA DIFERENCIA, 
PESE A QUE CAMBIE EL REFERENTE Y 
LA CANTIDAD COMPARADA. Respecto al 
proceso de cálculo es indiferente, en esta situa- 
ción, cuál es la cantidad comparada y cuál es la 
referente. Si en el problema de los pesos de los 
perros preguntamos cuánto más pesa uno, el 
referente es el perro más delgado, y si lo que 
preguntamos es cuál pesa menos, la cantidad 
comparada es el más ligero y el referente el 


más pesado. La consecuencia es clara: el alum- 
no debe saber convertir una pregunta en la 
otra, o saber formular el problema de las dos 
maneras. 


EQUIVALENCIA ENTRE LOS PROBLE- 
MAS EN QUE SE CONOCE LA DIFEREN- 
CIA, PERO SE CAMBIA EL SENTIDO DE 
ESTA. DE MENOS A MÁS. Supongamos que 
conocemos el peso del perro más gordo (36 kilos) 
y la diferencia de este con el perro más delgado 
(13 kilos). Entonces el problema se puede formu- 
lar de dos maneras: 1) «Un perro pesa 36 kilos y 
otro perro pesa 13 kilos menos. ¿Cuánto pesa el 
segundo perro?», y 11) «Un perro pesa 36 kilos y 
pesa 13 kilos más que uno más delgado. ¿Cuánto 
pesa el más delgado?». La segunda formulación es 
mucho más difícil de desentrañar para el niño. Por 
ello hay que entrenarlo para descubrir la trampa 
lingúística y para que sepa pasar de un enunciado 
a otro sin dificultades. 


EQUIVALENCIA ENTRE LOS PROBLE- 
MAS EN QUE SE CONOCE LA DIFEREN- 
CIA, PERO SE CAMBIA EL SENTIDO DE 
ESTA. DE MÁS A MENOS. Es una situación 
idéntica a la anterior, pero cambiando el or- 
den del signo de la diferencia. Sobre el mismo 
texto que venimos trabajando se pueden generar 
dos problemas idénticos: 1) «Un perro pesa 23 
kilos y otro perro pesa 13 kilos más. ¿Cuánto 
pesa el segundo perro?», y 11) «Un perro pesa 23 
kilos y pesa 13 kilos menos que otro más cor- 
pulento. ¿Cuánto pesa el más grueso?». Hace- 
mos la misma recomendación: el niño ha de 
aprender a transformar unos textos en otros an- 
tes de intentar aplicar los cálculos que corres- 
pondan. 


6.3. El formato y el algoritmo 


Como ya se ha señalado con anterioridad, el 
formato de la comparación es idéntico al de la 


O Ediciones Pirámide 


detracción, pero no así el algoritmo. El formato 
de comparación consta de tres columnas y varias 
filas. En la segunda columna se sitúa la cantidad 
mayor, y en la tercera la cantidad menor, aun- 
que otros escolares prefieren poner en las dos pri- 
meras columnas las cantidades, e inclusive po- 
ner en la primera columna una cantidad, dejar la 
del centro para la cantidad a eliminar y la tercera 
columna para la cantidad que se compara con la 
que ocupa la primera columna. En el ejemplo de 
la foto 10.4 se da precisamente esa situación. 


Y 48-476: 772 


Foto 10.4 


Hay que dejar claro que tales cambios de for- 
mato no afectan en absoluto al desarrollo del al- 
goritmo. 

Como establecimos en un párrafo anterior, la 
clave del algoritmo consiste en retirar de los dos 
números que se comparan la misma cantidad, 
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hasta que desaparezca la cantidad más peque- 
ña. Lo que queda de la cantidad mayor es la dife- 
rencia. 

El algoritmo de comparación es muy bien re- 
suelto por los alumnos y es posiblemente el que 
les ofrece más posibilidades de realizar variaciones 
o de resolverlo de diferentes maneras. Todos los 
conocimientos que tienen de los cálculos concer- 
nientes a los otros modelos los pueden aplicar 
aquí, pero sobre todo utilizan un algoritmo tre- 
mendamente sencillo. Pongamos un ejemplo: «Los 
439 niños de un colegio van a una hamburguese- 
ría. Pero allí no tienen más que 193 hamburguesas. 
¿Cuántos niños se van a quedar sin comer ham- 
burguesas?». 


439 -193 


El escolar ha de buscar una cantidad que sea 
capaz de restar a las dos cantidades. Su objetivo 
es agotar la cantidad más pequeña. En este caso 
se trata de agotar o repartir todas las hamburgue- 
sas, porque una vez que se haya hecho eso será 
cuando sepamos cuántos alumnos se quedan sin 
ellas. 


En primer lugar puede repartir 130 hambur- 
guesas. Entonces quedan 309 niños sin ellas y 63 
hamburguesas en el establecimiento. ¿Podemos 
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seguir repartiendo hamburguesas? Naturalmente. 
Hay que seguir haciéndolo hasta que se agoten. 


Ahora reparten diez hamburguesas. Es un 
buen procedimiento para saltar la frontera del 
300. A partir de ahi los cálculos serán más fáciles. 
En definitiva, reparten diez hamburguesas. Si- 
guen sin ellas 299 niños y quedan en la despen- 
sa 53. 


Ahora se reparten cincuenta. Siguen sin ham- 
burguesa 249 niños y solo quedan 3. 


Suma 


SE AÑADE A 634 


Se reparten las tres últimas hamburguesas. 
Fin, porque ya no quedan más. No han llegado 
las hamburguesas para doscientos cuarenta y seis 
niños y niñas. 


7. UNA VISIÓN GLOBAL 
DE LAS ESTRUCTURAS ADITIVAS 


Una mejor comprensión de las estructuras 
aditivas facilita los cálculos y allana la resolución 
de problemas. En los esquemas subsiguientes, y 
recurriendo al empleo de símbolos, podemos ver 
la conexión existente entre unos y otros tipos de 
algoritmo. Destaca la singularidad de la compa- 
ración, que admite cualquier algoritmo de la sus- 
tracción, aunque aquí defendemos el de retira- 
da de cantidades, que formalmente es equivalente 
al de detracción. 


Resultado 


634 


Resta. Detracción 


SE DETRAE DE 634 


AA AAOOoOooOo 


¡A 2 


Resultado 


634 


Resta. Escalera ascendente 


SE AÑADE A 181... 


AA AAOOOoOoO0O 


|| | 2? 


HASTA LLEGAR A 


634 
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Resta. Escalera descendente 


SE DETRAE DE 634... HASTA LLEGAR A 


181 


COMPARACIÓN 


Planteamiento 


QUITAR DE LOS DOS. 
AA AAA AO OO 


ANO0OOoooooOo 


Preparación 


QUITAR DE LOS DOS. 


AAAMAAAO0OOOOOO0OO0O0O00O | | || 


A 00000000 | 


Resolución 


QUITAR DE LOS DOS. 


AMAAOOOOO| | | 


8. A PRACTICAR 


Sustracciones en escalera ascendente. 
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Sustracciones en escalera descendente. 


Sustracciones. Detracción y comparación. 
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Soluciones: 
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El producto o multiplicación 


1. INTRODUCCIÓN 


La multiplicación es una operación muy im- 
portante. Su dominio, en nuestro método ABN, 
supone lo que llamamos la entrada en el «gran 
cálculo», esto es, en un conjunto de destrezas muy 
elevado que permite al alumno alcanzar un nivel 
de cálculo totalmente inalcanzable para los que se 
quedan anclados en el cálculo tradicional. Habla- 
mos de gran cálculo cuando el niño es capaz de 
realizar multiplicaciones y divisiones por una cifra 
mentalmente, o aplicar patrones que le permiten, 
con una sola operación, abarcar otros muchos re- 
sultados. Aplicando la propiedad distributiva los 
escolares simplifican enormemente una gran can- 
tidad de productos. Con no excesivo entrenamien- 
to el niño también puede multiplicar o dividir por 
dos cifras mentalmente, o calcular porcentajes, 
cuadrados, raíces cuadradas, numeración en cual- 
quier base y sus operaciones e incluso entrar en el 
mundo del álgebra. Desde luego el dominio de la 
multiplicación es imprescindible para una entrada 
competente en el mundo de la estimación. 

La iniciación en el producto ABN no es difí- 
cil. Es un algoritmo que «recicla» muy bien los 
conocimientos y destrezas que el niño desarrolla 
aplicando el algoritmo estándar o tradicional. 
Con pequeñas reconversiones, la práctica de as- 
pectos muy concretos y un buen dominio de la 
suma, el nuevo algoritmo se aprenderá en poco 
tiempo. La reconversión de lo que ya saben hacer 
va a pasar por el aprendizaje de técnicas que les 
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aseguren y mejoren el conocimiento de la tabla, 
la extensión de la misma a los diversos Órdenes 
de magnitud, la equivalencia de los productos ob- 
tenidos de órdenes de magnitud diferentes y, tam- 
bién, el reconocimiento y el sentido de los pro- 
ductos parciales. También tendrá que practicar el 
alumno algunos tipos de sumas que se emplean 
mucho en este algoritmo y que no se aplican en 
el tradicional. Con todo ello estarán listos para la 
entrada en el «gran cálculo». 


2. LA RECONVERSIÓN 
DE LO QUE YA SABEN HACER 


2.1. El repaso de la tabla de multiplicar 


Si bien partimos de la base de que el alumno 
domina las tablas de multiplicar, creemos conve- 
niente que se entrene en una técnica que asegure 
la corrección de los productos más difíciles. Se tra- 
ta de una técnica muy antigua y que se está reve- 
lando de gran utilidad en el aprendizaje de las com- 
binaciones básicas más elevadas. Nos referimos a 
todas las combinaciones en que los factores son 
iguales o superiores al seis. Es decir, los productos 
que van desde el 6 x 6 hasta el 9 x 9. Tomamos la 
explicación de otro trabajo nuestro anterior!. 


! Martínez Montero, J. (2018). Enseñar matemáticas a 
alumnos con NEE (3. edición). Madrid: Wolters Kluwer, 
pp. 328-330. 
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«Son las últimas combinaciones que les faltan 
para completar la tabla. Ahora ya se puede prac- 
ticar completa, y realizar muchos ejercicios para 
fijar su aprendizaje. 

A los niños les suele gustar mucho, para el 
aprendizaje de estos productos, emplear el proce- 
dimiento que se empleaba hace siglos en Europa, 
basado en la técnica de los complementarios a 
diez. Por ejemplo, en el caso del producto de sie- 
te por ocho, los respectivos complementarios a 
diez son tres y dos. Su producto son las unidades, 
y cualquiera de las diferencias cruzadas del com- 
plementario de un número (del siete: el 3) con el 
otro número (el 8: la diferencia es 5, como tam- 
bién es 5 la diferencia entre el complementario a 
10 de 8 —2— y el 7) nos proporciona la cifra de 
las decenas. Empleando los dedos, se traduce en 
la siguiente técnica: 


9x7=63 7x9= 63 


Se emplean los dedos como soporte. Cada una 
de las manos es un factor. Un dedo extendido (y 
los cuatro restantes plegados o doblados) es el 
número 6, dos extendidos expresan el número 7, 
tres extendidos expresan el número 8, y, finalmen- 
te, 4 extendidos expresan el número 9. Escritos 
ambos números, uno en cada mano (en la figura 
se ejemplifica el producto de 7x9 ode 9 x 7), se 


procede a buscar las dos cifras de que consta el 
producto: la de las unidades es el producto de los 
dedos doblados o sin extender, mientras que la 
suma de los dedos extendidos origina la cifra de 
las decenas. 

En el ejemplo se ve claro: el producto de 1 
por 3 (dedos doblados, respectivamente, en ambas 
manos) es 3, cuyo resultado compone la cifra de 
las unidades; la suma de los dedos extendidos (4 
y 2) origina la cifra de las decenas, que es 6. En 
efecto, 63 es el resultado de multiplicar nueve por 
siete. 

En los productos de 6 X 6 y de 6 x 7, el resul- 
tado de multiplicar los dedos doblados rebasa la 
decena, por lo que hay que añadir 1 a la suma de 
los dedos extendidos.» 


Con esta técnica se acaban los problemas de 
inseguridad de muchos alumnos que no recuer- 
dan bien o que les falla la memoria. Es un proce- 
dimiento muy sencillo, muy rápido y que ahorra 
mucho tiempo. Su práctica facilita la interioriza- 
ción de los resultados y, por tanto, la sustitución 
del mismo por no ser necesario. 


2.2. La generalización de la tabla 
de multiplicar a todos los órdenes 
de magnitud 


Como ya se ha indicado en capitulos anterio- 
res, se trata de un paso obligado en nuestro algo- 
ritmo. Si el alumno sabe cuántas son 7 X 8, debe 
saber también cuántas son 7 Xx 80, 0 70 x 80, o 
7 X 800, etc. Es un aprendizaje muy sencillo, que 
le va a abrir las puertas de la división, y que le va 
a servir para manejar patrones que le facilitarán 
mucho los cálculos. 

La tabla del ocho así concebida permite no 
solo conocer la tabla en todas sus extensiones (dis- 
posición vertical), sino también facilitar la cons- 
trucción de patrones (disposición horizontal). He- 
mos incluido adrede el producto por decimales 
porque, en nuestras experiencias, los alumnos lo 
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8 Xx 0,01 = 0,08 


8 Xx 0,1 =0,8 


8 x 0,02 = 0,16 


8x0,2=1,6 
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8x10=80 


8 x 100 = 800 


8 X 0,03 = 0,24 


8 Xx 0,05 = 0,40 


8 Xx 0,3=2,4 


8X0,5=4,0 


8x20= 160 


8 x 200 = 1.600 


8 Xx 0,06 = 0,48 


8 Xx 0,6 = 4,8 


8 Xx 30 = 240 


8 x 50 = 400 


8 x 300 = 2.400 


8 x 500 = 4.000 


8 Xx 0,07 = 0,56 


8 Xx 0,7 = 5,6 


8 Xx 60 = 480 


8 Xx 600 = 4.800 


8 Xx 0,08 = 0,64 


8 Xx 0,8 = 6,4 


8 x 70 = 560 


8 x 700 = 5.600 


8 x 0,09 = 0,72 


8 Xx 0,9 =7,2 


8 Xx 80 = 640 


8 x 800 = 6.400 


8x90=720 


8 x 900 = 7.200 


8 Xx 0,10 = 0,80 8x1,0=8,0 


8 Xx 0,01 = 0,88 8x 1,1 = 8,8 


utilizan sin problemas desde el tercer año tanto en 
la multiplicación como en la división. 


2.3. Equivalencias entre los diversos 
órdenes de magnitud 


Es una destreza muy sencilla de conseguir por 
los niños, pero que sin embargo abre muchas 
puertas, crea muchas posibilidades de cálculo. Se 
trata de que cualquier producto que utilice cual- 
quier orden de magnitud lo sepan traducir instan- 


8 x 100 = 800 
8 x 110 = 880 


8 x 1.000 = 8.000 
8 x 1.100 = 8.800 


táneamente a otro o, por lo menos, a las unidades. 
Asi, por ejemplo, 8 x 3 UM = 24 UM, pero tam- 
bién es igual a 240 C, 2.400 D, 24.000 U, 240.000 
d, etc. 

Y también se ha de practicar el paso inverso, 
que nos va a resultar muy necesario para cuando 
se multipliquen decimales. En el ejemplo anterior, 
0,3 x 8 = 24 d, o sea, 2,4 U, 0,24 D, 240 c, etc. 

Esta agilidad en la transformación se adquie- 
re muy deprisa con ayuda de pequeñas ayudas. 
En nuestro caso, una sencilla tabla nos sirve para 
todas las transformaciones necesarias: 
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En la tabla anterior tres unidades de millar 
son 30 centenas, 300 decenas, 3.000 unidades, 
30.000 décimas y 300.000 centésimas. 

De la misma forma, y como se muestra en 
la tabla siguiente, 560 décimas (0,8 x 70, por 


ejemplo) son 5.600 c, 56 U, 5,6 D, 0,56 C, etc. 
Y el mismo número de centésimas equivalen a 
56 d, 5,6 U, 0,56 D, etc., en función de con 
qué orden de magnitud se establece la equiva- 
lencia. 


2.4. Hay que preguntar no solo 
por el resultado, sino también 
por los factores 


Es la mejor forma para ir abriendo paso al al- 
goritmo de la división. Se trata, como es fácil de- 
ducir, de dar como datos uno de los factores y el 
producto, y preguntar por el otro factor. Interesa 
que esto se haga con referentes concretos, y no 
solo con números descontextualizados. 

La sucesión de preguntas que se ofrecen a 
continuación muestran las muchas posibilidades 
que se abren con esta técnica tan simple: 


— Le he dado dinero a 7 niños, y en total he 
gastado 56 €. ¿Cuánto dinero le he dado 
a cada uno? (8). 

— Le he dado dinero a 7 niños, y en total he 
gastado 560 €. ¿Cuánto dinero le he dado 
a cada uno? (80). 

— Le he dado dinero a 7 niños, y en total he 
gastado 5,6 €. ¿Cuánto dinero le he dado 
a cada uno? (0,8). 

— Le he dado dinero a 7 niños, y en total he 
gastado 0,56 €. ¿Cuánto dinero le he dado 
a cada uno? (0,08). 

— He repartido 36 caramelos, y le he dado 9 
a cada chica. ¿Cuántas niñas hay? (4). 

— He repartido 360 caramelos, y le he dado 
9 a cada chica. ¿Cuántas niñas hay? (40). 


— He repartido 360 caramelos, y le he dado 
90 a cada chica. ¿Cuántas niñas hay? (4). 

— ¿Por cuántas decenas he de multipli- 
car el número 8 para obtener 160 unida- 
des? (2). 

— ¿Por cuántas décimas he de multiplicar el 
número 7 para obtener 56 decenas? (800). 

— Etcétera. 


2.5. No nos olvidemos de las sumas 


En el producto ABN se requiere obtener to- 
dos y cada uno de los productos parciales, por lo 
que hay que realizar tantas sumas como cifras 
tenga el multiplicador menos una. La foto que 
incluimos muestra este extremo. 


En el producto por tres, la primera suma no 
plantea mayor dificultad (1.800 + 90), pero sí lo 
hace la segunda (1.890 + 27), porque rebasa la 
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centena. Sin embargo, el producto por cinco pro- Las sumas a practicar, para su resolución men- 
porciona sumas muy sencillas. tal, serían de los siguientes tipos: 


28.000 + 3.200 = 64.000 + 7.200 = 72.000 + 8.100 = 


18.000 + 3.600 = 36.000 + 4.400 = 56.000 + 4.900 = 


1.800 + 240 = 2.700 + 360 = 3.600 + 450 = 


4.900 + 420 = 5.600 + 640 = 6.300 + 990 = 


180 + 24 = 270 + 36 = 360 + 45 = 


490 + 42 = 560 + 64 = 630 + 99 = 


1,20 + 0,34 = 1,2 + 0,56 = 0,8 + 0,45 = 
0,7+0,81 = 2,4 + 0,81 = 3,6 + 0,72 = 
3. LA MULTIPLICACIÓN POR UN DÍGITO ESTIXE= 

x8 
Si todo lo anterior se ha practicado con sufi- 64.000 


ciencia, el paso al algoritmo ABN del producto 
será muy sencillo y no tendrá ninguna complica- 
ción. Analicemos el algoritmo que aparece en la 


4.000 
560 


tabla: 72 
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Ha de multiplicar por unidades de millar, cen- 
tenas, decenas y unidades, que son destrezas que 
tiene adquiridas. En el caso de la suma, tan solo 
plantea dificultad la última, en que se rebasa la 
centena. Pero si también es un caso practicado, 
tal dificultad desaparece. 

Hay una cuestión muy importante en este al- 
goritmo, y es la necesidad de que cada nuevo pro- 
ducto parcial se sume con el anterior, y así se vaya 
llegando al resultado. Es decir, que no es apropia- 
do calcular los productos parciales y, tras ello, 
sumarlos todos. Si se hace así se consiguen dos 
efectos no deseados. El primero es que al escolar 
le puede parecer que se han de aplicar las técnicas 
de suma tradicionales, cuando se trata precisa- 
mente de lo contrario: que sume números com- 
pletos. Y en segundo lugar, que al no quedar ex- 
presos los productos parciales acumulados, se 
pierde mucha información. Nos explicamos. 


1.788 x 8 = 


x 8 


8.000 


5.600 


640 


64 


Supongamos que con la operación de la tabla 
de arriba resolvemos el siguiente problema: «En 
un crucero viajan 1.788 viajeros. ¿Cuántos lo ha- 
rán en ocho viajes, si en cada uno de ellos lleva 
los mismos pasajeros?». En la operación no solo 
tenemos la respuesta a la pregunta (14.304 viaje- 
ros), sino a otras muchas preguntas. Véase si no: 


¿Y si solo viajaran 1.700? R: 13.600. 

¿Y silo hubieran hecho 1.780? R: 14.240. 
¿Y si lo hubieran hecho 1.080? R: 8.640. 
¿Y si lo hubieran hecho 1.008? R: 8.064. 
¿Y si lo hubieran hecho 1.088? R: 8.704. 
¿Y si lo hubieran hecho 780? R: 6.240. 


Se puede cambiar de registro y hacer las pre- 
guntas a la inversa, con lo cual se introduce al 
alumno en la división. 

En ocho viajes se han transportado un total 
de 13.600 pasajeros. ¿Cuántos han ido en cada 
viaje? R: 1.700. 

En ocho viajes se han transportado un total 
de 14.240 pasajeros. ¿Cuántos han ido en cada 
viaje? R: 1.780. 

En ocho viajes se han transportado un total 
de 8.640 pasajeros. ¿Cuántos han ido en cada via- 
je? R: 1.080. Etc. 

Finalmente, y para comprobar el grado de do- 
minio adquirido, se les puede proponer a los alum- 
nos que hagan el producto... a la inversa. Paso a 
paso sería como sigue (utilizamos el ejemplo an- 
terior para una mejor comprensión del proceso): 


1.788 x 8 = 


x8 


8.000 


El alumno ha de completar las casillas vacías: 


1.788 x 8 = 


x 8 


8.000 


En primer lugar ha de averiguar cuántas pet- 
sonas viajan cada vez si en ocho viajes lo han 
hecho ocho mil. Esta cuestión no es especialmen- 
te dificil: 
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1.788 x 8 = 


x8 


8.000 


5.600 


Ahora ha de detraer las ocho mil personas de 
las 13.600. Le quedan 5.600: 


1.788 x 8 = 


x 8 


8.000 


5.600 


Tras ello vuelve a buscar el número de viaje- 
ros que, repetido ocho veces, da como resultado 
5.600. Es 700: 


1.788 x 8 = 


x 8 


8.000 


5.600 


640 


Ahora hallan la diferencia entre 14.240 y 
13.600. Es muy sencillo de averiguar: desde 13.600 
hasta 14.000 son 400, y las 240 hacen un total de 
640. ¿Qué número de viajeros repetido ocho veces 
da 640? Evidentemente, 80: 
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1.788 x 8 = 


x 8 


El último paso se soluciona siguiendo las mis- 
mas pautas de los anteriores. Ya está hecha la 
multiplicación al revés. Bueno, en realidad ha re- 
suelto la división exacta 14.304 : 8. 


4. LA MULTIPLICACIÓN 
POR DOS DIGITOS 


Es una obviedad señalar que el producto por 
bidigitos es más difícil que el que se realiza por un 
solo dígito. Pero tal vez no lo sea tanto apuntar 
que las nuevas dificultades provienen más de las 
sumas de los productos parciales que de la reali- 
zación de esos mismos productos. Vamos a verlo 
paso a paso con un ejemplo: 


1.788 x 18 = 


Dispuesta la operación, el alumno ha de mul- 
tiplicar 1.000 por 18. Es un caso muy sencillo y 
no hay que descomponer nada. Se pone el pro- 
ducto parcial en su correspondiente casilla: 
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1.788 x 18 = 


A continuación se multiplica 700. Son siete 
centenas. Multiplicamos siete por diez (siempre se 
empieza por la izquierda), que son 70, guardamos 
ese número en la memoria, multiplicamos siete 
por ocho, que son 56, lo que hace un producto de 
126 centenas. Lo escribimos: 


1.788 x 18 = 


La 126 centenas las transformamos en unida- 
des. Como son centenas se añaden dos ceros. Ya 
se puede hacer la suma parcial, que no reviste 
dificultad alguna: 


1.788 x 18 = 


Se repite el proceso multiplicando 8 decenas. 
Son 80 en primer lugar y 64 en segundo lugar, lo 
que da un total de 144. Se escribe en su lugar, se 


añade un cero (son decenas) y se suma al produc- 
to parcial anterior: 


1.788 x 18 = 


x 18 


Como es un producto ya hallado, no tiene que 
multiplicar nada, sino repetir el obtenido al mul- 
tiplicar las decenas. Tampoco se precisa ajuste, 
porque se multiplican unidades. Se hace la última 
suma y ya está. El resultado es 32.184. 

Como se ve, no hay problema en los productos. 
No hay un solo producto que el niño no haya rea- 
lizado con anterioridad. Lo que sí se complica, al 
aumentar el tamaño de los números, son las sumas. 

La transición para un escolar que no haya tra- 
bajado el producto ABN por un dígito puede se- 
guir los siguientes pasos: 


1.2 Multiplicamos decenas por bidígitos, 
con desdoblamiento del multiplicador. 


2. Ídem, pero sin desdoblamiento del mul- 
tiplicador. 


O Ediciones Pirámide 


El producto o multiplicación / 135 


Una vez que se domine el paso anterior, se in- el multiplicador, y en segundo lugar sin desdoblar- 
troduce el producto de centenas por bidígitos con lo. Tras ello, los escolares están en condiciones de 
la misma secuencia. En primer lugar, desdoblando realizar cualquier producto por dos cifras. 


5. A PRACTICAR 


Productos por un dígito. 
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Productos por un bidígito sin desdoblamiento. 
Más fáciles. 


Productos por un bidígito sin desdoblamiento. 


Más difíciles. 


Soluciones: 
Unidigito 9.774 30.764 37.134 75.628 7.264 31.185 
Bidigito desdobl. 101.304 59.232 515.673 357.396 
Bidígito fácil 30.756 109.508 192.465 73.326 207.111 102.297 
Bidígito difícil 231.696 425.664 493.601 831.908 62.652 332.640 
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1. INTRODUCCIÓN 


El paso de la división tradicional a la división 
ABN no existe. No se va a reconvertir el viejo 
formato de la escuadra para que sirva de pasare- 
la entre un método u otro. La división ABN hay 
que abordarla desde la multiplicación ABN. Pro- 
ducto y división forman una sola estructura, que 
es la estructura multiplicativa, en la que una u 
otra operación no es más que una de las dos caras 
que forman la moneda. 

Por lo anterior, es muy importante que el es- 
colar domine muy bien la técnica del producto 
para poder pasar a realizar divisiones: la del pro- 
ducto por una cifra para la división por una cifra, 
y el producto por dos cifras para la división por 
dos o más cifras. 

Si el alumno sabe sumar, restar y multi- 
plicar, sabe también dividir. El trabajo didácti- 
co debe ir por la vía de hacerle ver qué nuevos 
usos debe darles a los procedimientos que ya co- 
noce. La sustracción cobra mayor relevancia que 
la suma, y los niños y niñas han de practicarla 
con bastante destreza, sobre todo en la divi- 
sión por dos cifras o más. Lo iremos viendo y se 
irá señalando cómo se puede solventar esa difi- 
cultad. 

El capítulo lo vamos a abrir con un apartado 
que clarifique conceptualmente el sentido de la 
división. Porque no hay una única división, ni to- 
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dos los cocientes o restos son de la misma natu- 
raleza. Por ahí empezamos. 


2. ¿CUÁNTAS DIVISIONES HAY? 


Para el propósito que nos guía, y teniendo en 
cuenta que nos movemos en el ámbito de la edu- 
cación elemental, señalamos tres tipos de divisio- 
nes: la partitiva o de reparto, la cuotitiva o de 
agrupación, y la cartesiana o geométrica. 

Vamos a partir de un ejemplo muy sencillo. 
La división de doce entre tres (12 : 3). Estudiare- 
mos las diferencias entre las tres divisiones a pat- 
tir de situaciones problemáticas. 


A. División partitiva 


O de REPARTO. Consiste en partir el divi- 
dendo en tantas partes iguales como indica el di- 
visor. «Si reparto doce euros entre tres niñas y a 
cada una le doy el mismo dinero, ¿cuánto le doy 
a cada una?». 

Es evidente que el dividendo es doce, que el di- 
visor es tres y que el cociente es cuatro. Pero se ha 
de reparar en que ese cuatro del cociente no es toda 
la división, sino una de las partes. Como las otras 
dos partes son iguales, no hace falta repetirlas. 

Si las niñas son Ana, Ester y Lisa, el esquema 
es como sigue: 
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Hay 12, que se van a re- 
partir entre tres niñas. 


A Ana le corresponden 4. | A Ester le corresponden 4. 


A Lisa le corresponden 4. 


El dividendo se parte en tantas partes como 
indica el divisor, y el cociente es una cualquiera 
de las partes. En este caso el cociente NO repre- 
senta la totalidad de la operación, sino una parte 
de la misma. 


B. División cuotitiva 


O de AGRUPACIÓN. Consiste en formar con 
la cantidad del dividendo tantos grupos como in- 


Hay 12, que se van a repartir entre niñas, dándoles 3 a 


cada una. 


dica el divisor. «Si reparto doce euros entre niñas 
y a cada una le quiero dar tres euros, ¿para cuán- 
tas niñas tengo?». Es evidente que el dividendo es 
doce, que el divisor es tres y que el cociente es cua- 
tro. Pero se ha de reparar en que ese cuatro del 
cociente no es como el de la operación anterior. 
Cuatro no es lo que le toca a cada una, sino el 
número de montones: 


RESULTADO: hay para cuatro niñas. 


El dividendo se agrupa en partes, en las 
que cada una contiene el número de elementos que 
marca el divisor. El cociente es el número de agru- 
paciones que se hacen. En este caso, el cociente SÍ 
representa la totalidad de la operación, y no una 
parte de la misma. 


C. División cartesiana 


O GEOMÉTRICA, por razón de la configu- 
ración en que la cantidad se presenta. La cantidad 


Hay 12, que se estructuran en filas y columnas. 


se presenta conforme a una determinada estruc- 
tura, de la que se descubre solo uno de sus ele- 
mentos estructuradores, y hay que descubrir el 
otro. «Tengo 12 euros distribuidos de forma tal 
que forman un rectángulo. Si un lado está forma- 
do por 3 euros, ¿cuántos euros forman el otro 
lado?». Evidentemente, el dividendo es doce, el 
divisor es tres y el cociente cuatro. Pero con esta 
estructura: 


RESULTADO: el otro lado está formado por cuatro 
euros. 


El dividendo está dispuesto según una estruc- 
tura definida por dos elementos. El divisor es uno 
de ellos, y el cociente es el otro. En este caso pier- 
de sentido que el cociente represente o no a la 
totalidad de la operación. 


Como resumen, ofrecemos juntos los resulta- 
dos de una misma división: 12:3=4: 
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3. DELA MULTIPLICACIÓN 
A LA DIVISION 


3.1. La tabla de multiplicar inversa 


3.1.1. 


Búsqueda directa del factor 


que falta 


gunta por el otro. Canónicamente se suelen pre- 
sentar estos ejercicios así: 


Es la forma tradicional de comenzar. Se co- 
noce el producto y uno de los factores, y se pre- 


Teniendo en cuenta la falta de referentes con 
que normalmente se trabaja la división en el 


Cada niño tiene 


g 
g 


Otro ejemplo: 


En total hay 15 lapi- 
ceros. 
¿Cuántos niños hay? 


En total hay 18 lapi- 
ceros. 
¿Cuántos niños hay? 


En total hay 27 lapi- 
ceros. 
¿Cuántos niños hay? 


cálculo tradicional, pueden servir de ayuda ejer- 
cicios bien explícitos, como el que sigue: 


En total hay 12 lapi- 
ceros. 
¿Cuántos niños hay? 


Con 24 € compro ___ tartas. 


Con 48 € compro ___ tartas. 


Con 56 € compro ___ tartas. 
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Con 8 € compro __ arañas. |Con18€compro__ arañas. |Con 14€ compro ___ arañas. 


Con 24€ compro__ bandejas. Con 36€compro__ bandejas. | Con 16€ compro ___ bandejas. 


4 € la bandeja 


ES) Con 25 € compro ___ docenas. | Con 35 € compro ___ docenas. | Con 45 € compro ___ docenas. 


5 € la docena 


3.1.2. Búsqueda del factor y del resto no sepa apartar el número que está de más. Ca- 
nónicamente son ejercicios como los siguientes, 
El paso siguiente supone enmascarar el pro- planteados con dos grados de dificultad. 


ducto, con el fin de que, para descubrirlo, el alum- 


A. Solo se busca un término 


84 -_=9x9 39=6x6+__ 


84=9x9+__ 39=6x__+3 


B. Se buscan dos términos. Un factor 
y lo sobrante 


Se puede generalizar con ejercicios con tablas 
como la que sigue: 


10 HOJAS 3 NIÑOS 
7 CHICLES 2 NIÑOS 
7 MANZANAS 2 BOLSAS 


13 ANILLOS 5 NIÑAS 
19 CROMOS 6 NIÑOS 
25€ 8 NIÑOS 
31 PASTELES 7 PERSONAS 


(O Ediciones Pirámide 


La división / 141 


Para que los alumnos más lentos entiendan el 
sentido del resto, tablas como la siguiente le pue- 
den ayudar: 


9 HOJAS 

10 HOJAS 

11 HOJAS 

12 HOJAS 

13 HOJAS 

14 HOJAS 

15 HOJAS 

12 CHICLES 
13 CHICLES 
14 CHICLES 
15 CHICLES 
16 CHICLES 


3.1.3. Extensión de los anteriores Se trata de hacer lo mismo que en los ejercicios 
ejercicios empleando decenas anteriores, pero siendo uno de los factores un 
completas número exacto de decenas. Los ejercicios ante- 

riores dan un pequeño salto en dificultad, pero 

Es básico para un mejor dominio del algorit- abren mucho las posibilidades. Veamos algunos 

mo, y es un paso obligado en el algoritmo ABN. — ejemplos: 


70x__= 560 


50x__=400 


Cumplimentar tablas como las que siguen sir- 
ve de gran ayuda: 


6x__=30 6x__=300 60x__=300 


5x_=45 5x_ =450 S0x__=450 
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s0x__=720 


30x__=150 


40x__=280 
90x__=630 


20x__=120 


3.2. Rellenar lo que falta A continuación debe restar el primer produc- 

en una multiplicación to parcial (2.400) del segundo producto parcial 
acumulado, que es 2.580. La diferencia es 180, 
que escribe en la correspondiente casilla. 


Es un ejercicio complementario a los anterio- 
res, e incluso más fácil. Sobre multiplicaciones re- 
sueltas el alumno ha de encontrar el divisor o el 
cociente. La casilla o casillas sombreadas son las 
que hay que rellenar como ya se indicó anterior- 
mente. De este modo es como se presenta la ope- 
ración. La resolución paso a paso es como sigue: 


Busca el número que multiplicado por 6 da 
180. Es 30. Lo coloca en su lugar. 


De nuevo halla la diferencia entre el segundo 
producto parcial acumulado (2.580) y el resultado 
final (2.628). Es 48. 


En primer lugar, el alumno busca el número 
que multiplicado por 6 da 2.400. Es 400. Lo pone 
en su lugar correspondiente. 


Finalmente, halla el factor que le falta. Es 
muy fácil. El 6. Acumula los multiplicando par- 
ciales y obtiene el multiplicando: 436. 
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4. LA DIVISIÓN POR UNA CIFRA 


4.1. La selección de los referentes 


y la realización del cálculo 


Es el primer paso. Ante una determinada di- 
visión, el escolar ha de establecer cuál va a ser la 


Hay que comenzar por la | Hay que comenzar por la 


tabla de las centenas: tabla de las decenas: 9 X 10; 
x 100; 8 x 200; 8 x 300;...8 | 9x 20;9 Xx 30;...9 x 80. 
x 800. 


Bien asegurada la anterior destreza, la reali- 
zación del cálculo es muy sencilla. Iremos reali- 
zando la siguiente Operación paso a paso. 
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tabla de referencia. Para ello los primeros ejerci- 
cios pueden consistir, simplemente, en encontrar 
esa tabla referente. Veamos el siguiente ejemplo, 
ya resuelto. 


Hay que comenzar por la | Hay que comenzar por la 


tabla de las decenas: 4 x 10. | tabla de las decenas: 2 x 10; 


2 x 20; 2 x 30. 


64 


63 


Se trabaja con la tabla del sie- 
te de las centenas. El producto 
más cercano es 4.900, que es el 
resultado de multiplicar siete 
centenas (700) por siete. 


Con 694 no hay para repartir 
centenas. Por tanto, se usa la 
tabla de las decenas. El pro- 
ducto más cercano es 630 
(90 x 7), y quedan por repartir 


Con 64 solo se pueden repartir 
unidades. Se reparten 9 y que- 
da una sin repartir, que es el 
resto. El cociente es la suma de 
los cocientes parciales: 700, 90 


Quedan para repartir 694. 64. 


Insistimos en los pasos. El algoritmo es: 


1. ORDEN DE MAGNITUD DE LA TA- 
BLA. Localizamos el orden de magnitud 
de la tabla (de centenas, decenas, unida- 
des, millares, etc.). En el ejemplo las cen- 
tenas en el primer reparto. 

2. DIVIDENDO PARCIAL. Buscamos el 
producto que más se acerque al dividen- 
do. Es 4.900. 

3.2 COCIENTE PARCIAL. Escribimos el 
factor que multiplicado por el divisor per- 
mite obtener el dividendo parcial. En el 
ejemplo, 700. 
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y9. 


4. SIGUIENTE DIVIDENDO. Se obtiene 
restando el dividendo parcial del dividen- 
do existente (5.594 — 4.900 = 694). 


Se va iterando el algoritmo hasta que el resto 
sea menor que el divisor, en cuyo caso la opera- 
ción ha concluido. 


4.2. Para una mejor comprensión 
del resto 


El alumnado que utiliza el algoritmo tradicio- 
nal de la división adquiere una idea muy poco 
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comprensiva del proceso o de la relación existen- 
te entre los términos de la misma. Por ello reco- 
mendamos que se haga un tratamiento específico 


del significado del resto, así como de su relación 
con el dividendo y con el cociente. Veámoslo con 
algún ejemplo. 


Han repartido 845 lápices de colores entre las clases A, B y C de 3.*. A todas les han dado el mismo número. ¿Cuán- 
tos le han dado a cada una? 


23 

845 600 200 

245 240 80 
5 3 1 


CLASE A: 200 
CLASE B: 200 
CLASE C: 200 


CLASE A: 200 + 80 
CLASE B: 200 + 80 
CLASE C: 200 + 80 


CLASE A: 200 + 80 + 1 
CLASE B: 200 + 80 + 1 
CLASE C: 200 + 80 + 1 


Con esta disposición los escolares entienden 
las interrelaciones entre unos términos y otros. 
Saben contestar a preguntas como las siguientes: 


— ¿Cuántos lapiceros menos debería haber 
para que no sobrara ninguno? ¿Cuál sería 
entonces el dividendo (o cuantos habría 


para repartir)? 


— Si repartimos los dos lápices sobrantes, 


¿cuántas clases van a tener 282 y cuántas 281? 


Si tuviéramos un lápiz más, ¿cuál sería el 
cociente (o cuantos se repartirían a cada 
clase)? 

Queremos que cada clase tenga 285 lapi- 
ceros de color. ¿Cuántos más debemos 
traer? ¿Cuántos lápices debería haber en 
total para ello? 

Si decidimos dar a cada clase solo 280 la- 
piceros, ¿cuántos sobrarán? 

Etcétera. 
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5. LA DIVISIÓN POR DOS CIFRAS 


5.1. Diferencia entre las divisiones 
por un dígito o por un bidígito 


El algoritmo de la división por dos cifras es 
cualitativamente distinto del de una cifra. El for- 
mato es idéntico, pero el algoritmo no. ¿Dónde 
está la diferencia fundamental? En los referentes. 

En la división por un digito, el referente es la 
tabla de multiplicar de ese dígito. Para dividir 
entre seis el escolar va buscando entre los pro- 
ductos de la tabla del seis los que más se acercan 
a los dividendos. Todo está en esa tabla. Pero, 
¿cuál es el referente de la división por dos o más 
dígitos? No puede ser la tabla de multiplicar por- 
que no se puede pedir que el escolar se aprenda 
las tablas correspondientes a los cien primeros 
números. Tampoco podemos utilizar la estrategia 
que se sigue en la división tradicional, porque en 
ABN se trabaja con números completos. ¿Cómo 
se sale de esta situación? Pues de una forma muy 
sencilla: se busca otro marco de referencia. 

Nuestro nuevo marco de referencia es... una 
escala, que recoge los resultados de algunos pro- 
ductos clave y muy fáciles de hallar. El resto de 
los productos han de ser estimados o hallados por 
aproximación por los escolares. 


320 
100 3.200 


1.000 32.000 
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El entrenamiento en el uso de la escala es 
muy importante, y la clave del éxito del proceso. 
Se trata, por otra parte, de una estrategia que 
nunca ha sido usada por los alumnos y alum- 
nas del cálculo tradicional. Por ello el entre- 
namiento en la creación y el uso de la misma es 
capital. A ella le dedicaremos un importante 
apartado. 


5.2. Creación y manejo de la escala. 
Resolución de la operación 

5.2.1. La escala expandida 

La escala recoge unas referencias que han de 
servir de orientación para elegir los cocientes par- 
ciales. Imaginemos que se quiere dividir el núme- 
ro 4.586 entre 32. No podemos sabernos la tabla 
del 32, pero sí podemos saber que si repartimos 
uno, gastamos 32, que si lo que repartimos es 
diez, el gasto es de 320, si cien, entonces gastamos 
3.200, y si mil, entonces gastamos 32.000. Y si 
sabemos cuántos repartimos si entregamos 10, 
100 o 1.000, también podemos saber cuántos re- 
partimos si, en cada caso, damos la mitad: 5, 50, 
500 o 5.000 (en su caso). En la siguiente tabla 
resumimos lo dicho: 


32 
160 
10 320 
50 1.600 
100 3.200 
500 16.000 
1.000 32.000 


En un primer momento se multiplica el divisor por la 
unidad seguida de ceros, hasta que lleguemos a establecer 
el más cercano al dividendo (3.200) y el primer producto 
que lo sobrepasa (32.000). 
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En un segundo momento se hallan los productos inter- 
medios. Ya está construida la escala extendida. 
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¿Cómo funciona esta escala? Como se explica 
a continuación. 


4.586 está situado entre el reparto de 100 y el de 500. Por tanto, se pueden repartir cientos. 
¿Cuántos? Esto es lo que se tiene que aprender a calcular. Como 4.586 está muy cerca de 
cien (3.200) y muy alejado de 500 (16.000), es sensato estimar que se pueden repartir 100. 
Por otro lado, como el número es sencillo de sumar, se puede comprobar que no hay para 
dar doscientos, puesto que necesitaríamos 6.400. 

Por ello se escribe el cociente parcial (100), el dividendo parcial (3.200), y el dividendo 
resultante. 


No se pueden repartir más cientos. La cantidad a repartir va a oscilar entre 10 y 50, pues 
1.386 está situado en ese intervalo. Es evidente que el dividendo está muy cerca de 1.600, 
por lo que parece sensato elegir 40. 

Se sitúa en el cociente. Se multiplican las 4 decenas por 32 (128 decenas, que son 1.280), 
y se hace la diferencia para hallar el nuevo dividendo. 


10 143 


No se pueden repartir más decenas. La cantidad a repartir va a oscilar entre 1 y 5, pues 
106 está situado en ese intervalo. Es evidente que el dividendo está más cerca de 160 que 
de 32, pero no demasiado. Por ello se elige como cociente el 3. 

Se sitúa en el cociente. Se multiplican las 3 unidades por 32 (96), y se hace la diferencia 
para hallar el nuevo dividendo (10). Como 10 es más pequeño que 32, se acaba la opera- 
ción. Se acumulan los cocientes parciales y se obtiene el cociente final: 

4.586 : 2 = 143. Resto = 10. 


ESCALA: 
1—32 
5—160 
10—320 
50—1.600 
100—3.200 
500—16.000 
1.000—-32.000 


ESCALA: 
1-32 
5—160 
10—320 
50—1.600 
100—3.200 
500—16.000 
1.000—32.000 


ESCALA: 
1—32 
5—-160 
10—320 
50—1.600 
100—3.200 
500—16.000 
1.000—-32.000 
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5.2.2. La escala reducida o sintética ceros, hasta que lleguemos al producto 
más próximo al dividendo, sin rebasarlo. 
Con el fin de facilitar la comparación con En este caso, el suelo será 100 y 3.200. 
el algoritmo anterior, el ejemplo de uso de la 2.” El techo, que será el producto por la uni- 
escala sintética será también de una división en- dad seguida de ceros inmediatamente su- 
tre 32. perior al utilizado para el techo o suelo. 
La escala sintética o abreviada no es más que En este caso, será 1.000 y el producto es 
un resumen de la expandida. Su construcción 32.000. 
es muy sencilla. Veámoslo en el caso de 15.169 3.2 El punto intermedio, que es la mitad del 
entre 32: producto anterior. Es decir, 500 y 16.000. 
1.2 El suelo o base de la escala se halla mul- Ya tenemos la escala. Estudiemos su funcio- 


tiplicando 32 por la unidad seguida de namiento en el ejemplo propuesto. 


ESCALA: Puede repartir entre cien y quinientos. 

Como está muy cerca de 16.000, se elige 
100—3.200 el 400. Se sigue el mismo algoritmo que 

500—16.000 indicamos para la escala expandida. 


1.000—32.000 


ESCALA: No se pueden seguir repartiendo cientos, 
por lo que hay que reestructurar la es- 
10—320 cala. Ahora se van a repartir decenas. 


50—1.600 


100—3.200 


ESCALA: 2.369 viene a estar hacia la mitad de 
distancia entre 1.600 y 3.200, aunque 
10—320 algo más cerca de 1.600. Por ello se eli- 

0. lizan los cál inen- 
50—1.600 Y Se realizan los cálculos pertinen 


100—3.200 


ESCALA: Se reajusta la escala porque ya no hay 
para repartir decenas. 129 está muy cer- 
1=32 ca de 160, por lo que repartimos 4. Se 
reparten en total 128, con lo que queda 
100 un resto de 1. Ahí acaba la operación. 


10—320 


O Ediciones Pirámide 


148 / Enriquecimiento de los aprendizajes matemáticos en Infantil y Primaria con el Método ABN 


5.3. Las preguntas 


La mayor complejidad del cálculo no impide 
que se puedan —y se deban— realizar preguntas 
con el fin de comprobar el grado de comprensión 
del algoritmo y las conexiones establecidas entre 
los diversos términos del mismo. 

Utilizando la misma operación del apartado 
anterior, se muestran preguntas que se pueden ha- 
cer en el sentido indicado: 


6. A PRACTICAR 


Divisiones por un dígito. 


¿Cuál sería el resultado si el dividendo fue- 
ra 2.369? ¿Y si fuera 129? (74; 4). 

Cuando aún no se han repartido 129, ¿cuán- 
tas se le han dado a cada uno? (470). 

¿Cuántas necesitamos para dar a cada uno 
404? ¿Y 74? ¿Y 470? (12.928; 2.368; 15.040). 

¿Cuántas podemos repartir a cada uno si te- 
nemos 15.040? ¿Y si fueran 12.928? (470; 404). 

¿Cómo tendría que ser el dividendo para que 
no hubiera resto? (15.168). 

Si el dividendo fuera 15.175, ¿cuál sería el res- 
to? ¿Y si el dividendo fuera 15.180? (7; 12). 

¿Cuál sería el dividendo para que el resto fue- 
ra 0 y el cociente 475? (15.200). 

¿Cuántas nos faltan si queremos que el resul- 
tado sea 476 y no hubiera resto? (31). 
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División por dos dígitos. Divisores bajos. 


LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA 


LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA 
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División por dos dígitos. Divisores medios. 


LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA 


LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA 
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División por dos dígitos. Divisores altos. 


LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA 


LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA LUGAR PARA LA ESCALA 
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Soluciones: 


División por un dígito. 


División por dos dígitos. Divisores bajos. 


r 
815; 9 5137 1 693; 12 1.935; 15 1.078; 7 1.763; 17 


División por dos dígitos. Divisores medios. 


238; 2 662; 9 1.736; 26 418; 10 1.073; 69 1.165; 20 


División por dos dígitos. Divisores altos. 


222; 51 1.081; 17 1.022; 72 473; 5 863; 28 651; 53 
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Evaluación del método ABN. 4 
Algunos resultados Li a 


1. COMPARACIONES ENTRE EL MÉTODO 
TRADICIONAL Y EL METODO ABN 


Una pregunta que se nos suele realizar bas- 
tante es la referida a la existencia de datos en los 
que se pongan de manifiesto las diferencias entre 
los dos métodos, y, naturalmente, que tales datos 
muestren una evidente superioridad del método 
nuevo sobre el tradicional. Ya tenemos estudios 
en los que se ponen de manifiesto tales diferen- 
cias, y siempre a favor del ABN. Pero antes de 
entrar en ellos quisiéramos poner de manifiesto 
las dificultades que existen para que se puedan 
llevar a cabo esas comparaciones. 

¿Son o no son necesarias? Nosotros creemos 
que sí, y por ello ponemos a disposición de do- 
centes y familias miles de testimonios que permi- 
ten tal cosa. Son por ejemplo los vídeos (publica- 
dos alrededor de tres mil) y las numerosísimas 
fotos que se insertan en las páginas web de cole- 
glos que usan el método, los blogs o grupos de 
Facebook o Twitter. En esos testimonios se mues- 
tra a los niños realizando determinadas tareas. 
Pues bien, no encontramos ningún testimonio 
de alumnos con el cálculo tradicional donde se 
muestre que esos alumnos son capaces de hacer 
lo que hacen los niños que trabajan ABN. De este 
modo surge la fuente mayor de diferencias posi- 
tivas, las más fuertes e incontestables: las eviden- 
cias empíricas, lo que se ve. Es verdad que en es- 
tos casos no hay un dato o un número que refleje 
con precisión la magnitud de esa diferencia. Pero 
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ello no quiere decir que no se den. No porque no 
sepamos con exactitud cuántos centímetros es 
más alta una persona que se acerca a los dos me- 
tros de estatura que otra que mide 1,70 se puede 
negar la evidencia de que la primera es notable- 
mente más alta que la segunda. 

Lo anterior está muy bien, pero no por ello, 
se nos puede argúir, se exime de medir, de com- 
probar, de verificar o de ratificar. También es ver- 
dad que las diferencias expresadas en números 
dan más información y permiten que se calibren 
mejor. Pero esto no está resultando muy sencillo. 
En primer lugar por una dificultad real, y en se- 
gundo lugar por una dificultad teórica. 

En el primer caso cada vez es más difícil en- 
contrar centros o grupos de alumnos del cálculo 
tradicional cuyos colegios o docentes acepten 
someterse a pruebas comunes con los alumnos 
ABN. En algún caso, después del compromiso 
alcanzado respecto al contenido y la fecha de la 
evaluación, personados los evaluadores en el co- 
legio se les comunicó que se lo habían pensado 
mejor y que no habría tal estudio comparativo, al 
menos con los alumnos de ese colegio. Es por otra 
parte lógica esta postura. Ya se acepta la idea de 
que los ABN tienen un nivel muy superior a los 
del cálculo tradicional y el o los colegios no quie- 
ren voluntariamente someterse a una prueba o 
evaluación de la que van a salir malparados. 

En el segundo caso hay realmente dificultades 
de tipo teórico que impiden una evaluación com- 
pleta, que abarque todas las dimensiones. ¿Por 
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qué? Porque la mayoría de los contenidos propios 
del ABN no se trabajan en la otra metodología. 
Con lo cual nos encontramos que casi no hay 
nada que comparar. ¿Cómo se comparan dos da- 
tos cuando uno de ellos es cero? En las pruebas 
de numeración, explicación y preguntas sobre al- 
goritmos, operaciones nuevas, patrones, crecien- 
tes, etc., los del cálculo de toda la vida no contes- 
tan... porque nunca han trabajado esos aspectos. 
Y si ya se abordan cuestiones tales como nume- 
ración en cualquier base, raíces cuadradas, restas 
de polinomios o ecuaciones de primer grado, en- 
tonces las respuestas suelen ser folios en blanco. 

Podemos jugar con el tiempo. En 1999 uno de 
los autores, en colaboración con la jefa de estu- 
dios de un instituto, emprendió una pequeña in- 
vestigación! sobre el dominio que los alumnos de 
1.2 del Bachillerato de Ciencias tenían sobre los 
decimales. A la vista de los resultados que se ob- 
tuvieron entonces podemos afirmar sin ningún 
tipo de dudas que los alumnos de Primaria tienen 
actualmente un nivel más alto que el que se tenía 
entonces al menos ocho cursos por encima. Bien 
es verdad que los ABN trabajan desde Infantil 
con dinero, y por tanto son expertos en céntimos 
y sus monedas, así como en euros, y este no era 
el caso de los del Bachillerato. 

Destacamos aquí algunos resultados. Casi la 
mitad de los alumnos mayores (42 por 100) no 
sabían intercalar un número entre 4,6 y 4,7, cosa 
que dominan los alumnos de 2.* de Primaria. 
Para uno de cada tres alumnos de Bachillerato la 
multiplicación siempre hace mayor el multiplican- 
do, incluso cuando el multiplicador es inferior a 
uno. En el caso de la división aumentan los fallos. 
Dos de cada tres dicen que en la división de 328 
: 0,289 el resultado será inferior a 328, y el 42 por 
100 cree que el cociente de 328 : 1,352 será mayor 
que el dividendo. Todas estas preguntas son bien 
contestadas por los actuales alumnos de 5.* y 


! Martínez Montero, J. y Escobedo, M. J. (1999). En el 
camino hacia el euro, ¿cómo estamos de decimales? Escuela 
Española, 1530, 22. 


6.” de Primaria. Otro último resultado: el 22 por 
100 de los alumnos de Bachillerato supieron qué 
número era el formado por 42 decenas, 53 cente- 
nas y 188 unidades. La proporción inversa (el 80 
por 100) de los niños de 2.” de Primaria contestan 
bien. 

A veces nos encontramos otros problemas res- 
pecto a evidencias muy notorias. En un colegio 
los alumnos de Infantil de 5 años, al acabar el 
curso, desafiaron a pruebas de cálculo mental a 
los de 3.” de Primaria de ese mismo centro. De 
ocho pruebas, en seis vencieron los de Infantil a 
los de Primaria. Eran sumas y restas mentales con 
números inferiores a cien. Ese vídeo no se ha po- 
dido publicar a petición del propio colegio, por- 
que deja en muy mal lugar a los docentes de 1.*, 
2. y 3.%. 

Resumiendo, que no es nada sencillo hacer 
comparaciones cuando los términos de la misma 
están tan diferenciados. En los dos últimos ejem- 
plos se trataba de cuestiones que unos grupos de 
alumnos, los mayores, jamás habían practicado. 
Pero esta es otra de las virtudes del método ABN 
a la hora de hacer una valoración del mismo: que 
el tipo de experiencias que proporciona para el 
aprendizaje matemático desarrolla una competen- 
cia en el cálculo muy superior a la que produce el 
método tradicional. 


2. ALGUNOS ESTUDIOS SOBRE — 
LAS DIFERENCIAS ENTRE EL METODO 
ABN Y EL METODO TRADICIONAL 


2.1. La primera evaluación. Mayo de 2010 


Fue la primera y ya anunció importantes di- 
ferencias. Los detalles de la misma fueron como 
siguen?: 


2 Martínez Montero, J. (2011). El método de cálculo 
abierto basado en números (ABN) como alternativa de futu- 
ro respecto a los métodos tradicionales cerrados basados en 
cifras (CBC). Bordón, 63(4), 95-110. 
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— Los grupos de alumnos evaluados fue- 
ron los pertenecientes a los cursos segun- 
dos de Primaria de los CEIP «Andalucía» 
y «Carlos ID», de Cádiz. Eran los únicos 
grupos que habían trabajado el método 
desde el comienzo de su escolaridad obli- 
gatoria (ninguno de ellos lo había trabaja- 
do en Educación Infantil). 

— Sirvieron de contraste cuatro grupos de 
alumnos de 2.” curso de Primaria, perte- 
necientes a dos colegios privados (uno 
de ellos concertado, pero no así el otro) de 
mucho prestigio en la provincia, y que ac- 
cedieron voluntariamente a someterse a 
esta comparación. 

— Los mencionados grupos tenían en total 94 
alumnos. Cada colegio aportó dos grupos. 
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Respecto a las características de las pruebas, 
decir que su contenido se ocupaba del cálculo 
mental, realización de operaciones y resolución 
explicada de problemas. El equipo evaluador es- 
tuvo dirigido por el director de la investigación, 
y formado además por un inspector de educación, 
un profesor titular de la Facultad de CC. EE. de 
la Universidad de Cádiz y una psicóloga becaria 
en un máster de esta Universidad. 

La prueba se realizaba de manera colectiva y 
a través de una entrevista: en la misma se resol- 
vían las preguntas de cálculo mental y se medía 
el grado de comprensión de los problemas que se 
habían propuesto. 

Los resultados fueron los siguientes (gráfi- 
cos 13.1, 13.2 y 13.3). 


Gráfico 13.1.—Cálculo mental. 


CLAVES. CMA a CMI son los ítems de que 
constaba la prueba, enumerados por orden alfa- 
bético. ABN representa los resultados del alum- 
nado que han seguido el método ABN (abierto 
basado en números) y CBC los que han seguido 
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el método tradicional (cerrado basado en cifras). 
Las puntuaciones de la ordenada son la nota me- 
dia que alcanza en cada uno de los ítems la media 
de alumnos de cada grupo. 


156 / Enriquecimiento de los aprendizajes matemáticos en Infantil y Primaria con el Método ABN 


Producto División 


CBC 


Gráfico 13.2.—Resolución de operaciones. 


Gráfico 13.3.—Resolución explicada de problemas. 


El gráfico 13.4 resume los resultados y ofrece 
una visión de conjunto muy esclarecedora. 

CLAVES. ABN] marca los resultados del 
CEIP «Andalucía», ABN2 los del CEIP «Car- 
los IIDb», NOABNl los del Colegio Privado y NOA- 
BN2 los del Colegio Concertado. 

Los resultados obtenidos no dejan lugar a nin- 
guna duda. Los alumnos ABN alcanzan un nivel 
de logro muy superior a los que siguen el método 


tradicional. Si nos fijamos en los apartados, te- 
nemos: 


CÁLCULO MENTAL: Respecto al cálculo 
mental, el alumnado ABN ha sobresalido por su 
técnica. Los alumnos CBC tienen muchas dificul- 
tades: cada ejercicio a que se les sometía lo re- 
presentaban mentalmente como una cuenta, que 
también resolvían mentalmente, y en la que las 
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Resultados totales 
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-e- CMENTAL. 


-1- OPERACIONES 
+ REXPPROB. 


NOABNI 


NOABN2 


Gráfico 13.4.—Evaluación ABN-CBC. Resultados por colegios. 


cifras del resultado también tenían que ser guar- 
dadas en la memoria para luego ser apiladas en el 
orden previsto para formar el resultado. De ahí 
el tiempo que tardaron y los errores que cometie- 
ron. En cambio los alumnos ABN operan direc- 
tamente con los números siempre de izquierda a 
derecha, y hacen valer su destreza gracias al en- 
trenamiento con material manipulativo y al ma- 
nejo de tablas. 


REALIZACIÓN DE OPERACIONES: Los 
resultados alcanzados por los alumnos ABN en el 
apartado de las operaciones han sido superiores 
a lo esperado. A priori, se podría pensar que, dado 
el exhaustivo tratamiento y el casi completo adies- 
tramiento que los niños CBC tienen con las tablas 
y las cuentas, estos alumnos podrían estar por en- 
cima de los sujetos de la investigación. No ha sido 
así, y aunque no haya habido un contraste obje- 
tivo respecto a los tiempos, no han sido más rápi- 
dos los primeros alumnos que los segundos. Este 
aspecto es muy importante: ni siquiera un adies- 
tramiento muy mecánico y repetitivo supera a la 
velocidad que se alcanza cuando los cálculos se 
hacen con sentido y de manera reflexiva. 
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RESOLUCIÓN EXPLICADA DE PRO- 
BLEMAS: En cuanto a la resolución explica- 
da de problemas, las diferencias tan acusadas 
también se deben a los diferentes métodos em- 
pleados. Los formatos del cálculo CBC impiden 
gobernar los procesos que ellos mismos desenca- 
denan. Resuelven los problemas casi por acertijo, 
y la operación que emplean para hallar el resul- 
tado no tiene que ver con la naturaleza de los 
mismos. En definitiva, y para no extendernos, 
reproducen las conductas erróneas que tantas ve- 
ces se han recogido en la literatura científica. 


ALUMNOS MENOS DOTADOS: El méto- 
do basado en algoritmos ABN consigue un me- 
jor rendimiento de los sujetos menos dotados 
que el que se obtiene con la aplicación de la me- 
todología tradicional. En el primer caso las di- 
ferencias intergrupos, entre el alumno que obtie- 
ne mejores resultados y el que los obtiene peores, 
son de 20 puntos, con una desviación típica de 
5,87. En el segundo, esa diferencia es de 30 pun- 
tos, y la desviación típica alcanza los 6,82 puntos. 


En el artículo del que se extrae toda esta in- 
formación se concluye con esperanza: 


158 / Enriquecimiento de los aprendizajes matemáticos en Infantil y Primaria con el Método ABN 


«Es muy reconfortante incluir como conclu- 
sión que las grandes diferencias entre la extrac- 
ción social de los alumnos de ambas metodolo- 
gías no ha tenido, en los resultados finales, el peso 
que normalmente se le otorga en otros estudios 
de evaluación externa. Creemos que es una mag- 
nífica noticia para la escuela, que reafirma su es- 
píritu y propósitos. Una actuación docente ade- 
cuada con un método idóneo puede salvar muchos 
de los inconvenientes y obstáculos que pueda pre- 
sentar la población.» 


2.2. ¿Qué pasa en las pruebas 
de diagnóstico? 


Las últimas pruebas de diagnóstico que se 
aplicaron en 4.” curso de Primaria en Andalucía 
con cierto rigor fueron las correspondientes al cur- 


so 2011-2012. Las del curso siguiente (2012-2013) 
y debido a un conflicto entre el profesorado y la 
Consejería de Educación se celebraron en condi- 
ciones que le quitaban su valor. En efecto, antes 
de su aplicación se hicieron públicas las mencio- 
nadas pruebas, así como las soluciones de las mis- 
mas y los criterios de evaluación. El curso siguien- 
te no se celebraron tales pruebas. La nueva Ley de 
Educación de entonces (LOMCE) determinó que 
se aplicarían pruebas externas en 3.* y 6.*, que lue- 
go en Andalucía tampoco se llegaron a aplicar. 

El anterior párrafo justifica que únicamente 
podamos utilizar los datos comparativos de las 
pruebas del curso 2011-2012. El curso anterior los 
primeros alumnos que cursaron ABN estaban en 
3.2 Ofrecemos los resultados que obtuvieron 
los alumnos de 4.” de colegios que ya trabajaban 
ABN, respecto a los que no lo trabajaban. Los 
resultados hablan por sí solos. 


Gráfico 13.5.—Resultados obtenidos en cada una de las preguntas. 


CLAVES. Ml a Ml17 son las preguntas o 
ítems de que constaba la prueba de matemáticas. 
La puntuación iba desde 1 hasta 4. 

Como se puede observar, salvo en las pregun- 
tas 12, 14 y 17, en las que coinciden los tres tipos 
de centros comparados, en las restantes obtienen 
más alta puntuación los alumnos que seguían el 
método ABN. 


Los gráficos 13.6 y 13.7 comparan la distribu- 
ción de los resultados totales. En el n.” 6 se com- 
paran los alumnos de los colegios públicos en fun- 
ción de si siguen o no el método ABN. El n.* 7 
compara a los alumnos ABN con los de los cole- 
glos concertados y privados. 

Antes de nada, hay que explicar el significado 
de cada caja con sus «bigotes». La caja recoge la 
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distribución de puntuaciones del grupo de que se 
trate (ABN o CBC). El final horizontal del trazo 
superior representa al alumno que ha obtenido 
mejores calificaciones. El trazo vertical que va 
hasta el borde superior de la caja abarca al 25 por 
100 de alumnos (el que va del 75 al 100 por 100 
de la distribución) que han obtenido mejor pun- 
tuación. Ya dentro de la caja, desde el borde su- 
perior hasta la línea gruesa de su interior, se re- 
coge el segundo cuartil, esto es el siguiente 25 por 
100 (que va del 50 al 75 por 100). La línea gruesa 
se corresponde con el alumno cuya puntuación 
está en el centro de la distribución. NO es la me- 
dia, sino el punto medio de las notas que hay. El 
resto sigue la misma lógica. Desde la línea gruesa 
hasta el borde inferior de la caja se comprende al 
tercer cuartil (el que va del 50 al 25 por 100), y el 
trazo vertical inferior señala la diferencia en cali- 
ficaciones del último cuartil, que es el que va del 
25 al 0. El trazo horizontal inferior sitúa al alum- 
no que ha obtenido peor puntuación. 


> 
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Gráfico 13.6.—Colegios públicos. Distribución de las 
puntuaciones totales por alumnos, agrupados en función 
del método que han seguido. 
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Gráfico 13.7.—Comparación de los resultados generales 

obtenidos por los alumnos que siguen el método ABN 

(públicos) y los correspondientes a los centros privados 
y concertados. 


Otra forma de presentar los resultados es 
distribuyendo a los alumnos por nivel de compe- 
tencia. En este tipo de pruebas se ha convenido 
presentarlos en seis niveles de competencia mate- 
mática diferentes y ordenados de menor a mayor. 
Los niveles 1 y 2 son de insuficiente competen- 
cia, los niveles 3 y 4 representan la competencia 
aceptable y buena. Los niveles 5 y 6 la muy buena 
y la correspondiente a la excelencia. 

El gráfico 13.8 presenta la distribución de los 
alumnos que no trabajan el método ABN. El grá- 
fico 13.9 la de los alumnos que sí la trabajan. En 
ambos gráficos el eje de ordenadas representa el 
porcentaje de los alumnos que se sitúan en cada 
nivel. El eje de abscisas representa los seis niveles 
de competencia. 

Los resultados saltan a la vista, por lo que 
sobran los comentarios. 
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ABN: NO 


1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 


Niveles 


Gráfico 13.8. 


ABN: SÍ 


1,00 2,00 y 4,00 5,00 6,00 


Niveles 


Gráfico 13.9. 
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2.3. Artículos y Trabajos Fin de Máster 
de la Facultad de Educación 
de la Universidad de Córdoba? 


Nos vamos a detener en el Trabajo Fin de 
Máster de Gallego Espejo (2013)*. Es un trabajo 
exhaustivo, con un aparato estadístico muy ro- 
busto, en el que se someten dos grupos de alum- 
nos a un mismo tipo de reactivos. Los resultados 
hablan por sí solos. Se recogen aquí las conclusio- 
nes obtenidas por la investigadora: 

«En términos generales y a la vista de los re- 
sultados obtenidos se puede determinar que la 
competencia matemática desarrollada por el gru- 
po de alumnos y alumnas del grupo experimental 
(grupo que ha seguido la metodología basada en 
los algoritmos ABN) alcanza un logro superior a 
la desarrollada por el grupo del grupo de control 
(grupo que ha seguido la metodología basada en 
los algoritmos tradicionales). 

Por otro lado, en cuanto a la distribución del 
índice de competencia matemática (ICM) entre el 
alumnado de ambos centros, el porcentaje de 
chicos y chicas que alcanza valores destacados 
es claramente superior en el caso del grupo ex- 
perimental; así, por ejemplo, el 35 por 100 del 


* Bracho-López, R. (2013). Menos reglas y más sentido: 
alternativas metodológicas a los algoritmos de cálculo tradicio- 
nales para el desarrollo del sentido numérico en la Educación 
Primaria. Comunicación presentada en el VII Congreso Ibe- 
roamericano de Educación Matemática. Montevideo. 

Bracho-López, R., Adamuz-Povedano, N., Gallego-Es- 
pejo, M. C. y Jiménez-Fanjul, N. (2014). Alternativa meto- 
dológica para el desarrollo integral del sentido numérico en 
niños y niñas de primer ciclo de educación primaria. En M. 
T. González, M. Codes, D. Arnau y T. Ortega (eds.), Investi- 
gación en Educación Matemática XVHI (pp. 167-176). Sala- 
manca: SEIEM. 

Bracho-López, R. y Adamuz-Povedano, N. (2014). Algo- 
ritmos flexibles para las operaciones básicas como modo de 
favorecer la inclusión social. Revista Internacional de Educa- 
ción para la Justicia Social (RIEJS), 311), 37-53. 

1 Gallego Espejo, M. C. (2013). Algoritmos ABN vs Mé- 
todos Tradicionales de Cálculo en niños y niñas de Primer Ci- 
clo de Educación Primaria. Universidad de Córdoba. Trabajo 
Fin de Máster. 
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alumnado de dicho colegio alcanzaron valores 
del ICM situados en el nivel superior, mostrando 
una competencia matemática muy superior a la 
esperada. Sin embargo, el porcentaje más alto en- 
tre el alumnado del grupo de control se posicionó 
en el nivel medio con el 46,2 por 100 y el 23,1 por 
100 en el nivel por encima de la media, pero nin- 
gún niño o niña del grupo de control consiguió 
obtener un nivel de ICM superior o muy superior. 

En otro orden de cosas, resulta preocupante 
el porcentaje del alumnado del grupo de control 
cuyo ICM se encuentra por debajo del nivel que 
se considera medio (el 30,7 por 100), ya que de 
ello se desprende que estos niños y niñas no po- 
seen las habilidades matemáticas que correspon- 
den a su edad. Además, el 19,2 por 100 del alum- 
nado de dicho centro se ubicó en los descriptores 
pobre y muy pobre, lo que significa que estos chi- 
cos y chicas no cuentan con habilidades mate- 
máticas que les permitan enfrentarse a tareas re- 
lacionadas con números, conteo y comparación, 
cálculos y conceptos informales. Además, no pre- 
sentan manejo de convencionalismos básicos, he- 
chos numéricos, cálculos y conceptos formales. 
Sin embargo, resulta llamativo que solo dos estu- 
diantes del grupo experimental se encuentran por 
debajo del ICM medio de su edad y solo uno de 
ellos alcanza un nivel pobre. 

Centrándonos en el bloque de cálculo, tanto 
formal como informal, unos contenidos que se han 
trabajado de forma mecánica y bastante repetitiva 
en el caso del grupo de estudiantes del grupo de 
control, frente a la metodología basada en la com- 
prensión del sistema de numeración decimal y en 
las propiedades de las operaciones, propia de los al- 
goritmos ABN, los resultados obtenidos por los 
alumnos y alumnas del grupo experimental han 
sido notablemente superiores, así el 30 por 100 del 
alumnado de este colegio dio una respuesta correc- 
ta a los 9 ítems del cálculo formal, mientras que solo 
el 11,5 por 100 del alumnado del grupo de control 
respondió correctamente a dichas preguntas. 

Más concretamente, en lo que respecta al 
cálculo mental, estas diferencias son aún más lla- 
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mativas, ya que el 40 por 100 del alumnado del 
grupo experimental dio una respuesta correcta a 
los 8 ítems del bloque de cálculo, frente al 3,8 por 
100 del alumnado del grupo de control. Los alum- 
nos y alumnas que han trabajado el método tra- 
dicional tienen dificultades al realizar y resolver 
problemas mentales. Como hemos dicho en unos 
párrafos anteriores, estos intentan representar 
mentalmente las operaciones como una cuenta de 
lápiz y papel y resolverlo de igual manera, por lo 
que los resultados que obtenían además de ser 
más lentos fueron, en la mayoría de los casos, erró- 
neos. En cambio, el alumnado que ha trabajado 
el cálculo ABN opera directamente de izquierda 
a derecha haciendo valer su destreza obtenida con 
la utilización de material manipulativo, además 
de la realización de las operaciones con un sentido 
numérico adecuadamente desarrollado. 

Estas diferencias también se mantienen clara- 
mente en los bloques de numeración, convencio- 
nalismos y conceptos formales, que completan 
el amplio espectro de aspectos necesarios para el 
pleno desarrollo del sentido numérico en los pri- 
meros años de aprendizaje matemático. Especial 
significado, por su relevancia como eje vertebra- 
dor del conocimiento matemático, tienen los re- 
sultados relativos a las destrezas en la resolución 
de problemas donde se pone de manifiesto la im- 
portancia de abordar los cálculos de manera com- 
prensiva en el contexto de la situación problemá- 
tica, ya que si utilizan técnicas sistemáticas alejadas 
de la realidad del problema se corre el riesgo de 
perderse en el proceso.» 


2.4. Artículo? y Tesis Doctoral 
del Departamento de Psicología 
de la Universidad de Cádiz 


Desde muy pronto el Departamento de Psico- 
logía de la Universidad de Cádiz ha colaborado 


7 Aragón, E., Canto, M. C., Marchena, E., Navarro, J. 1. 
y Aguilar, M. (2017). Cognitive profile in learning mathema- 


en la difusión, el estudio y la investigación de los 
procesos psicológicos que pone en marcha el mé- 
todo ABN. El artículo a que hace referencia el pie 
de página es una muestra de ello. Hay también en 
marcha una investigación con una muestra muy 
amplia sobre el sentido del número y la estima- 
ción en la edad de la educación infantil. Se ha 
concluido el trabajo de campo y ahora se está en 
la elaboración del estudio. Sin que podamos re- 
velar datos, sí apuntan estos a una enorme dife- 
rencia en logros a favor de los alumnos que tra- 
bajan la matemática en esta etapa educativa con 
el método ABN. 

El trabajo que queremos destacar aqui es la 
primera Tesis Doctoral que, en el ámbito de ese 
Departamento, se ha leído. 

El título de la misma? es suficientemente 
explícito. Se comprueba la superioridad de los 
aprendizajes de los niños del nuevo método fren- 
te a los del tradicional, tanto en tareas propias del 
tradicional (numeración, cálculo mental, opera- 
ciones y problemas) como en otras tareas mate- 
máticas que no son tratadas por ninguno de los 
dos métodos. Aquí solo nos centraremos en el 
primer caso. 

Se elaboró una prueba ad hoc que se aplicó a 
dos grupos de alumnos de 4.” curso de Primaria. 
Uno de ellos había seguido el método ABN desde 
el principio de su escolaridad obligatoria (1.* de 
Primaria), y el otro solo había trabajado el méto- 
do tradicional. Esta prueba constaba de cuatro 
partes: numeración, operaciones, cálculo mental 
y resolución de problemas. 

Se recogen los resultados en unos gráficos que 
tienen un gran poder de explicación. 


tics with open calculation based on numbers (ABN) [Apren- 
dizaje matemático con el método algoritmo abierto basado 
en números (ABN) y perfil cognitivo]. Revista de Psicodidác- 
tical Journal of Psychodidactics, 22(1), 54-59. 

6 Canto López, M. C. (2017). Método de aprendizaje ma- 
temático de cálculo abierto basado en números (ABN) como 
alternativa al método cerrado basado en cifras (CBC). Tesis 
Doctoral. Universidad de Cádiz. 
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Gráfico 13.10.—Numeración. 


Antes de nada, volvemos a explicar el sig- 
nificado de cada caja con sus «bigotes», para 
facilitar la lectura y que el lector no tenga que 
volver atrás. La caja recoge la distribución de 
puntuaciones del grupo de que se trate (ABN o 
CBC). El final horizontal del trazo superior re- 
presenta al alumno que ha obtenido mejores ca- 
lificaciones. El trazo vertical que va hasta el bor- 
de superior de la caja abarca al 25 por 100 de 
alumnos (el que va del 75 al 100 por 100 de la 
distribución) que han obtenido mejor puntua- 
ción. Ya dentro de la caja, desde el borde supe- 
rior hasta la línea gruesa de su interior se recoge 
el segundo cuartil, esto es, el siguiente 25 por 100 
(que va del 50 al 75 por 100). La línea gruesa se 
corresponde con el alumno cuya puntuación está 
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en el centro de la distribución. NO es la media, 
sino el punto medio de las notas que hay. El res- 
to sigue la misma lógica. Desde la línea gruesa 
hasta el borde inferior de la caja se comprende 
al tercer cuartil (el que va del 50 al 25 por 100), 
y el trazo vertical inferior señala la diferencia en 
calificaciones del último cuartil, que es el que va 
del 25 al 0. El trazo horizontal inferior sitúa al 
alumno que ha obtenido peor puntuación. 
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Gráfico 13.11.—Operaciones. 


Se observa en la gráfica de los resultados ob- 
tenidos en la tarea de numeración cómo se dan 
grandes diferencias, no solo en las puntuaciones 
que se obtienen, sino también en cómo se distri- 
buyen las mismas. Señalamos brevemente: 
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a) Las distancias o diferencias intragrupo 
son mucho menores en el grupo ABN. 

b) La puntuación del peor alumno ABN 
está a la altura de la mitad del segundo 
cuartil de los alumnos CBC. Dicho de 
otra manera, dos de cada tres alumnos 
del grupo CBC está por debajo del sujeto 
que obtiene la puntuación más baja en el 
grupo ABN. 


También se pone de manifiesto una gran su- 
perioridad de las destrezas operatorias del méto- 
do ABN sobre el tradicional. La mitad del grupo 
ABN está por encima del rendimiento del mejor 
alumno CBC. El tercer cuartil ABN obtiene las 
mismas puntuaciones que el primero del méto- 
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Gráfico 13.12.—Cálculo mental. 


do tradicional. Y, claro, las diferencias entre los 
alumnos del método antiguo respecto a las que se 
producen en el nuevo son enormes. 

Además el gráfico muestra, de manera expli- 
cita, las diferencias entre uno y otro grupo y siem- 
pre a favor del ABN. Se da una mayor amplitud 
en la variabilidad intragrupo en el caso del ABN, 
pero siempre desde una situación de mayores ren- 
dimientos. 
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Gráfico 13.13.—Resolución de problemas. 


Es, sin ninguna duda, el gráfico más explícito 
de todos y el que mejor muestra la diferencia en- 
tre ambos métodos. Para ser tan explícitos con 
las palabras como es el gráfico con los datos, di- 
remos que mientras que la mitad del grupo ABN 
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resuelve todos los problemas de la batería, la mi- 
tad del grupo CBC no resuelve ninguno. El pri- 
mer cuartil del tradicional está a la altura del 
tercero del nuevo método y el segundo a la altu- 
ra del cuarto. 

Los resultados generales, abarcando los cua- 
tro apartados que hemos explicado, aparecen en 
el siguiente gráfico: 


] 
CBC 


] 
ABN 
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Gráfico 13.14.—Resultados generales. 


2.5. Para terminar, 
algo de Educación Infantil” 


Si hay dificultades en las comparaciones de 
resultados en Primaria, más todavía se presentan 
estas en el caso de Educación Infantil. Sí pode- 


7 Martínez Ortiz, E. (2016). El método ABN en 4 activi- 
dades. Publicaciones didácticas, 77, 102-127. 
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mos traer aquí el contenido de un artículo de 
Martínez Ortiz, en el que da cuenta de la expe- 
riencia tenida con cuatro actividades característi- 
cas del método ABN. Tres de esas actividades no 
son de la etapa de Infantil, pero una de ellas sí. 
Está referida a actividades de conteo en Infantil 
de 3 años. Es tan gráfica la autora que es preferl- 
ble transcribir directamente la evaluación que ella 
misma hace de la actividad: 


«Al finalizar el curso escolar pude evaluar a 
los alumnos en conocimientos adquiridos en los 
términos que establece el Decreto 254/2008 y por 
elaborarse en base a él, según los mínimos refle- 
jados en nuestra programación docente para el 
nivel de 3 años de Infantil. 

Estamos hablando de que al finalizar el cur- 
so los alumnos deberían conocer hasta el núme- 
ro 3, poder asociarlo a la cantidad y realizar la 
grafía. 

Estos mínimos fueron adquiridos por el 100 
por 100 de los alumnos. 

Se fue comprobando uno a uno con activida- 
des en papel de conteo, asociación y realización 
de grafía. 

Ahora bien, para evaluar qué alcances son los 
que podía llegar a tener la presente actividad dia- 
ria, registré cuántos alumnos eran capaces de de- 
sarrollarla de forma totalmente autónoma y ob- 
servé con más detalle los últimos días de clase. 

Pude comprobar que el 100 por 100 de los 
alumnos eran capaces de contar hasta el 10. 19 
de los 25 alumnos eran capaces de contar núme- 
ros superiores a 15, por supuesto la grafía más 
allá del número tres no se había trabajado y por 
tanto no se evaluó, pero comprobamos que el 100 
por 100 de los alumnos conocían los números 
hasta el 6, y de los 25, 19 conocían los núme- 
ros hasta el 9. Pero si algo me sorprendió grata- 
mente fue una evaluación casual que pude reali- 
zar en medio de una conversación con una de mis 
alumnas más aventajadas. Pude comprobar que 
la alumna era capaz de traerme hasta 15 piedre- 
citas sin equivocarse, lo comprobé con varios nú- 
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meros y la niña fue capaz de resolver los proble- 
mas que se le planteaban.» 


Una de las partes de la investigación es el gra- 
do de satisfacción de la autora con la experiencia 
desarrollada: 


«Pues, dada la soltura con la que se maneja- 
ban a final de curso mis alumnos de tres años con 
respecto a los números, y los resultados obteni- 
dos, no solo con la realización de esta actividad 
pero sí siendo esta la base de todas ellas, mi grado 
de satisfacción es altísimo.» 
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Despejando dudas 


1. Introducción 


Si el lector o lectora ha llegado hasta aquí es 
porque tiene verdadero interés en aplicar la nueva 
metodología. Por ello, una vez solventados los 
problemas técnicos, de los que se han ocupado 
los anteriores capítulos, interesa despejar todas 
las dudas que pueden surgir cuando se quiere in- 
tercalar en nuestro actual sistema educativo una 
nueva y diferente práctica escolar. 

La implantación del cálculo ABN no ha sido 
un camino de rosas. Ha habido desaires, protestas, 
retrocesos. Ha sido muy doloroso contemplar a 
veces cómo a niños excepcionalmente preparados 
se les ha devuelto a las cuentas antiguas, y a veces 
de malas maneras. Hemos conocido casos en que 
se ha presionado a compañeras o compañeros para 
que vuelvan al redil de las cuentas de toda la vida. 
En más de un caso se ha cedido a la presión, y en 
algunos se ha llegado a situaciones muy desagra- 
dables. Hemos contemplado asombrados cómo 
algún profesor de matemáticas de Educación Se- 
cundaria ha amenazado a sus futuros alumnos con 
suspenderlos sin más si no utilizan los formatos de 
toda la vida... En fin, hemos aprendido mucho. 

Entre otras cosas, hemos aprendido a tener 
argumentos con los que contraatacar cuando so- 
mos atacados. Las críticas y las descalificaciones 
se han dulcificado cuando se les han contrapues- 
to argumentos. Por ello a la persona que quiera 
iniciarse en el método ABN le queremos ofrecer 
también defensa ideológica, para que en el trán- 
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sito hacia el nuevo método no le falte munición 
con la que defenderse de posturas inmovilistas y/o 
acomodaticias. 

Hemos elegido un formato de preguntas y 
respuestas, agrupadas en torno a tres ejes de con- 
tenido y significado: el que se refiere a la propia 
naturaleza del cálculo ABN, los inconvenientes que 
con más frecuencia se oponen al método y, por 
último, los peligros y posibilidades en la incorpo- 
ración del nuevo método a los centros escolares, 
donde podemos encontrar más corporativismo y 
más peso de la tradición del que nos imaginábamos. 


2. CÁLCULO TRADICIONAL. CÁLCULO 
MENTAL. CÁLCULO ABN. 
PRECISIONES Y DISTINCIONES 


2.1. Cálculo tradicional y cálculo mental 


Es verdad que con el método tradicional no se 
calcula bien, pero para eso está el cálculo mental. 


El cálculo tradicional incapacita a los niños 
para calcular si no es a través de un soporte ma- 
terial, sea el viejo papel y lápiz o una aplicación 
digital. El alumno aprende a hacer cuentas en uno 
u otro soporte, pero no sabe calcular. En ocasio- 
nes causa asombro lo difícil que se les hace reali- 
zar cualquier tipo de cálculo si no es con sus ope- 
raciones, y cómo ni siquiera sus profesores se dan 
cuenta de ello. 
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Para poner remedio a lo anterior se emplean 
lo que se llaman métodos o técnicas de cálculo 
mental. No sabemos exactamente por qué se les 
llama así, pero sí que se definen por contraposi- 
ción al cálculo de papel y lápiz. Es un cálculo que 
se resuelve sin tener que hacer cuentas. Tiene mu- 
chas limitaciones, porque no afecta a todas las 
combinaciones numéricas, sino a aquellas que con 
más facilidad se pueden combinar. Supone que el 
niño o niña se ha de aprender primero una serie 
de instrucciones concretas, distintas a las del 
cálculo tradicional, que afectan a un pequeño nú- 
mero de cantidades. De la aplicación de las mis- 
mas se obtiene el resultado. A los alumnos que 
embarcan en tales técnicas les espera un doble 
trabajo: el que supone la memorización de las ins- 
trucciones de resolución y tablas del cálculo tra- 
dicional, más las nuevas instrucciones que han de 
aprender para los ejercicios de cálculo mental. 

Ambas técnicas (tradicional y mental) son 
completamente artificiales, y en ningún caso pro- 
ducen una gran soltura. En general se mantiene 
un nivel muy bajo de efectividad y, salvo algunos 
casos muy sencillos, apenas si se pueden trasladar 
los ejercicios de cálculo a las necesidades diarias. 
El cálculo mental no es una evolución del cálculo 
tradicional, ni un nivel superior del mismo. No. 
Es algo distinto, diferente. 

Todos los que trabajan el cálculo tradicional 
tarde o temprano tienen que recurrir a ejercicios de 
cálculo mental, a series o secuencias de ejercicios 
que tienen como característica principal el que los 
números que se han de emplear en el cálculo ofre- 
cen ciertas facilidades o dan determinadas pistas 
para hallar la solución sin tener que hacer la cuen- 
ta. Se le llama «cálculo mental», por contraposición 
al cálculo ordinario, que parece que no pasara por 
la cabeza. Hace ya más de treinta años un profesor 
de la Universidad de Valencia (Gómez Alfonso) 
proponía sustituir «mental» por «pensado». 

Sea como sea, todos coinciden en que con el 
cálculo tradicional no se aprende a calcular. El chi- 
co solo es capaz de hacerlo si se le pone delante un 
papel y un lápiz. Es una confesión de impotencia 


e inutilidad. Se trata de un sistema de cálculo... que 
no enseña a calcular. Los métodos de cálculo men- 
tal son también muy limitados. Normalmente sue- 
len usar tres tipos de estrategias: el redondeo, la 
compensación y la complementariedad. No suelen 
ir más allá y, por supuesto, en ningún caso propo- 
nen al alumno que sume, reste, multiplique o divi- 
da números de tres cifras que no puedan ser redon- 
deados, compensados o complementados. 

No. No hay que darle más vueltas. Uno de los 
efectos no deseados del cálculo tradicional es que 
impide la adquisición de un buen cálculo mental. 
Es así. Ya está. 


2.2. Cálculo ABN 


¿Cuál es la naturaleza del método ABN? 


Si por algo se puede caracterizar el cálculo 
ABN es por su carácter natural, espontáneo. Se 
interioriza con gran rapidez, se apoya en la ca- 
pacidad intuitiva que tienen los seres humanos 
para los números, y tiene como consecuencia que 
alumnos y docentes se vuelvan muy buenos calcu- 
listas. Al ser algo natural, el niño procesa los 
cálculos, incluso de mucha dificultad, a gran ve- 
locidad, y no hay distingos entre los que realiza 
con soportes físicos y los que hace sin ellos. De 
hecho, un alumno experto en ABN solo recurre 
a los cálculos de papel y lápiz cuando el tamaño 
de los datos que conforman el cálculo desborda 
la capacidad de su memoria de trabajo. 

Cuando nuestros niños están en 2.” de Prima- 
ria, ya poseen más cálculo que los de 6.* o los de 
ESO. En efecto: saben hacer mentalmente cual- 
quier suma o resta de tres cifras con o sin llevada, 
o hallar los complementos a cien o a mil de cual- 
quier número inferior. De 2. a 4. el avance es 
espectacular. Los grupos que no han tenido dis- 
torsiones en su aprendizaje son capaces de realizar 
mentalmente cualquier suma o resta, con o sin 
decimales, de multiplicar o dividir por una cifra, 
y los alumnos más adelantados los realizan con 
productos y divisiones de dos cifras. Estoy hablan- 
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do, claro, de cálculos realizados sin soportes, con 
la cabeza. A partir de 5.” los chicos entran en lo 
que llamamos «el gran cálculo». Aprenden nume- 
ración en cualquier base y a realizar operaciones, 
hallan la raíz cuadrada de cualquier número de 
cuatro cifras (si no se les pregunta por el resto, no 
tienen que escribir nada), resuelven porcentajes, 
hallan proporciones, manejan números enteros, 
expresiones algebraicas, realizan mentalmente las 
descomposiciones de cualquier cantidad en sus 
factores primos, resuelven ecuaciones de primer 
grado con la técnica convencional o por estima- 
ción, etc. No es que todo lo que he dicho lo hagan 
todos los alumnos y al máximo nivel de dificultad, 
pero sí una parte importante de la clase. 

¿Cuál es el secreto? Seguir un proceso de 
aprendizaje natural: trabajar con números, proce- 
sar cálculos de izquierda a derecha, ser muy ex- 
pertos en la descomposición de los números, asu- 
mir el modelo de las tablas numéricas y olvidarse 
del basado en los ábacos... La soltura en el cálculo 
mejora ostensiblemente la capacidad de resolu- 
ción de problemas y da mucha confianza al joven 
aprendiz matemático. La ganancia es muy osten- 
sible en aspectos de los que no se ocupa específi- 
camente el cálculo ABN: fracciones, sistema mé- 
trico, unidades de tiempo, geometría, estadística. 
Hasta las maestras de música están contentas 
porque dicen que nadie sabe como nuestros alum- 
nos cuántas notas entran en cada compás en fun- 
ción de la duración de las mismas. 


¿Qué papel desempeña el cálculo mental dentro 
del método ABN? 


Los niños ABN no deben practicar nada de 
cálculo mental. El cálculo ABN es todo cálculo 
mental, por lo que no hace falta ningún refuerzo. 
Ningún alumno que siga las baterías de ejercicios 
de cualquier método de cálculo mental llega a la 
mitad de la competencia que alcanzan los alum- 
nos ABN. Ver trabajar a los niños es la mejor for- 
ma de comprobar lo que se dice. El cálculo ABN 
es cálculo mental de verdad, pensado, ejecutado 
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con rapidez, y que supone un salto de calidad im- 
presionante. Para darnos cuenta de la diferencia 
tan enorme que existe entre los alumnos que si- 
guen estos métodos antagónicos solo hay que dar- 
se una vuelta por un aula normal de cálculo tra- 
dicional. Allí se comprueba que a los alumnos se 
les da bastante mal resolver problemas (esta que- 
ja es eterna y ya se la oía yo decir a mi maestro), 
que no les gusta para nada la materia y, por últi- 
mo, que las actividades de cálculo no sirven para 
que el alumno aprenda a calcular. Es difícil con- 
seguir más desastres por menos beneficios. 

El cálculo mental es incompatible con el 
cálculo tradicional, así de claro. ¿Por qué? Pues 
porque el cálculo mental consiste en operar con 
números completos, mientras que el cálculo tra- 
dicional rompe esos números en tantas cifras 
como órdenes de magnitud tenga, y opera con- 
siderando cada vez una pareja de esas cifras. No 
se puede soplar y sorber a la vez. Los niños ABN 
operan con números completos. Si no son capa- 
ces, los descomponen, pero también en números 
completos más pequeños. Nunca lo hacen en di- 
gitos. Si uno no sabe sumar a 157 el número 128, 
lo que hace es sumar primero 120 y luego 8 (o 
primero 3 y luego 5). Pero siempre son números. 
Cuando suma 120 no suma el O con el 7, el 2 con 
el 5 y el 1 con el 1. No. Opera de izquierda a 
derecha y parte del 157 y le suma de golpe 120. 
Todo el cálculo ABN es cálculo mental. Por eso 
tienen ese nivel. Todo el cálculo tradicional es un 
ejercicio de fragmentación de números. ¿Cómo 
van a hacer bien el cálculo mental si en el cálculo 
ordinario hacen exactamente lo contrario? 


¿Es muy importante la orientación del cálculo? 
¿No da lo mismo empezar por la derecha que por 
la izquierda? 


Es muy importante. Es algo que tiene que ver 
con la técnica del cálculo y que incide en el nivel 
de aprendizaje alcanzado. La cuestión es como si- 
gue: ¿cómo hallo el producto de 43 x 3? ¿Lo hago 
de derecha a izquierda (3 x 3 primero y luego 3 x 
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4 0 40)? ¿O mejor de izquierda a derecha (3 X 40 y 
luego 3 x 3)? Esto no solamente vale para la multi- 
plicación, sino también para la suma y para la resta. 

La primera seña de identidad del método 
ABN es el cálculo con números, y no con cifras 
descontextualizadas. Ello implica, entre otras co- 
sas, que los cálculos, indefectible e inexorablemen- 
te, se han de hacer de izquierda a derecha y nun- 
ca, nunca, de derecha a izquierda. Es algo clave. 
Psiconeurólogos e investigadores del aprendizaje 
han establecido científicamente cómo el cerebro 
procesa los cálculos en el sentido izquierda-dere- 
cha, y que de ese modo tales cálculos se hacen con 
mayor rapidez, seguridad y exactitud. Para que 
nos hagamos una idea, si se calcula de derecha a 
izquierda es como si en el lenguaje habláramos o 
aprendiéramos nombres también de derecha a 1z- 
quierda: Oinotna por Antonio. 

La cuestión es tan importante que la rapidez, 
la precisión y la exactitud del cálculo mental de 
los alumnos ABN está apoyada sobre esta carac- 
terística. Hay que señalar con rotundidad, por 
tanto, que si se trabaja en el sentido derecha a 
izquierda se impide que los alumnos cojan soltu- 
ra en sus procedimientos de cálculo. 

No es fácil cambiar la orientación metodoló- 
gica, dado el tremendo peso de la tradición, la 
losa que supone llevar toda la vida efectuando el 
cálculo de una determinada manera. Pero se tiene 
que hacer un esfuerzo y acostumbrarse al nuevo 
modo de abordar los cálculos. Que no se engañe 
nadie a este respecto. La forma de calcular de 
derecha a izquierda se practica desde hace dece- 
nas y decenas de años, en millones y millones de 
niños y por miles y miles de maestros. El resulta- 
do es bien conocido: los chicos no saben calcular 
si no es haciendo la cuenta con papel y lápiz. Si 
se desea que sepan hacer algo de cálculo mental, 
entonces tienen que seguir programas de entrena- 
miento específico que, por lo general, suelen ser 
de muy corto alcance. Seguir con esa práctica es 
condenar al niño al analfabetismo matemático 
funcional, e impedirle el acceso a las destrezas y 
habilidades más formativas del cálculo. 


En resumen, es verdad que los alumnos ABN 
calculan como los ángeles. No es que hagan bien 
y deprisa lo que saben hacer los del cálculo tradi- 
cional. No. Es que hacen otras cosas y de manera 
muy distinta. Por eso lo hacen bien. 


3. LOS INCONVENIENTES 
DEL METODO ABN 


3.1. Lo primero que acude a la mente 


Al fin y a la postre, ¿no es el cálculo ABN una 
vuelta edulcorada a las cuentas de la vieja? Y, como 
corresponde a cosas de viejos, ¿no es muy lento el 
nuevo cálculo? ¿No se pierde mucho tiempo respec- 
to al que emplearian los niños si utilizaran las cuen- 
tas de toda la vida? 


No conocemos a ninguna vieja o a ningún vie- 
jo que practique el cálculo ABN. Las que son 
cuentas viejas son las tradicionales. Las aprenden 
los niños como lo hacían sus bisabuelas, pero con 
una diferencia: antes servían de algo y hoy no sir- 
ven para nada. No, el cálculo ABN no son cuentas 
de la vieja, sino Operaciones que se resuelven con 
algoritmos muy depurados y muy pensados. 

¿Se tarda más tiempo con el cálculo ABN? Ade- 
más del tiempo, habría que valorar otros factores, 
como son la calidad de los aprendizajes y la moti- 
vación que supone para los alumnos. Pero tampo- 
co es verdad que se necesite más tiempo. Tal vez sí 
ocurra en algunas fases del aprendizaje, en las que 
el niño tiene que aprender y comprender procesos 
complejos que con el método tradicional no se 
practican. Pero una vez superadas fases muy con- 
cretas, nuestros alumnos calculan muy deprisa si no 
es que resuelven las operaciones mentalmente. 


Los alumnos que trabajan el nuevo método sir- 
ven de cobayas o conejillos de indias. 


«Ninguna mujer debería tomar la píldora du- 
rante 20 años hasta que un número suficientemente 


grande la hubieran probado ya durante ese mismo 
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período». No recuerdo a quién pertenece esta fra- 
se, pero la anoté, y viene muy bien al caso. 

No. No son cobayas. Tal vez lo fueran los pri- 
meros grupos. Pero ya tenemos datos, resultados, 
y nuestros alumnos no se someten a ninguna cura 
incierta ni a ninguna aventura que no se sabe 
cómo va a acabar. Ni mucho menos. 

Pero el argumento hay que desmontarlo con 
un razonamiento en contrario. Lo que es una te- 
meridad es mantener un método que lleva dece- 
nas y decenas (cientos) de años, y con millones y 
millones de alumnos, fracasando. Es un lugar co- 
mún entre los docentes señalar que los niños ha- 
cen muy mal el cálculo mental (más allá, claro, de 
mezclar dos dígitos) y que no saben resolver pro- 
blemas. Y, digo yo, si eso es así, ¿qué modo de 
enseñar es ese que no consigue aquello que persi- 
gue? Por consiguiente, que quede claro que no se 
trata de que alumnos que gozan de unos magní- 
ficos niveles de aprendizaje abandonen un camino 
seguro y lo pongan todo en riesgo por iniciar una 
aventura incierta, sino de enmendar una situación 
bastante catastrófica. Mantener el método tradi- 
cional es algo peor que hacer un experimento. Al 
fin y a la postre este puede salir bien. Apostar por 
lo de toda la vida es tener la absoluta certeza de 
que el alumno no sabrá calcular (aunque sepa ha- 
cer cuentas), no sabrá resolver problemas y, ade- 
más, odiará ese trabajo. En definitiva, en la mayor 
parte de los casos obtendremos un incompetente 
cargado de prejuicios contra aquello que le per- 
mitiría salir de su ignorancia. 


3.2. Los lastres del método 


Los cálculos ABN son mucho más lentos y re- 
quieren de mucho más tiempo. 


Algo se ha contestado ya con anterioridad, 
pero ahora es el momento de explicarnos con más 
espacio. Es una de las críticas que nos han pro- 
ducido más perplejidad. La base de la misma es 
sencilla. Para resolver una suma de dos sumandos 
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de tres cifras cada uno en el cálculo tradicional se 
emplean tres cifras, mientras que en el cálculo 
ABN hacen falta muchísimos más. No hablemos 
de la resta o la multiplicación por una o dos ci- 
fras, en las que las diferencias se acentúan. 

Hay un primer argumento a emplear: la velo- 
cidad no es el objetivo decisivo. No se trata de que 
el alumno haga cuentas muy deprisa, sino de 
que haga cálculos comprendiéndolos y sabiendo 
lo que hace. No convirtamos el cálculo en algo 
parecido a la antigua «Mili» o Servicio Militar, 
que decían que era el lugar donde no se hacía 
nada, pero, eso sí, muy deprisa. 

Pero es que tampoco es verdad que los alum- 
nos ABN sean más lentos. Puede que sí lo sean 
en algún momento puntual del proceso, pero no 
considerando este en su totalidad. Para no enro- 
llarnos, quiero acudir al ejemplo que se puso a 
una maestra en una reunión informativa sobre el 
algoritmo ABN. Se le contestó lo que sigue: 


«Dos coches salen del mismo lugar y a la mis- 
ma hora. Al cabo de ocho horas, uno ha llegado 
hasta Madrid, y el otro ha llegado hasta Burgos. 
¿Qué coche es más rápido?» 


La respuesta fue, evidentemente, que el más rá- 
pido era el que llegó a Burgos. El ejemplo venía 
muy bien porque encajaba con los grupos de alum- 
nos de los primeros de Primaria de una localidad 
que habían seguido el método ABN. Estos termi- 
naron el curso con un buen cálculo mental; do- 
minaron la numeración hasta el 1.000; hacían su- 
mas de hasta cuatro y cinco sumandos sin que se 
llegara a mil en el resultado; practicaban todo tipo 
de restas siendo el minuendo inferior a mil; resol- 
vían problemas con mucha soltura, de al menos 
seis tipos y algunos de ellos correspondientes a cur- 
sos superiores; por último, multiplicaban y dividían 
por dos. Los grupos que no son ABN llegaron has- 
ta el 99; el cálculo mental se limitaba a la tabla de 
sumar, sumaban dos sumandos sin que el resultado 
sobrepasara el 99; restaban sin llevadas y siendo el 
minuendo menor que cien; finalmente, los proble- 
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mas que resolvían eran muy elementales y prácti- 
camente reducidos a dos tipos. A la vista de datos 
tan objetivos y que están documentados, ¿de ver- 
dad se puede mantener que el cálculo ABN es el 
más lento? ¿Y el otro es el rápido? El argumento 
de la lentitud del método produce perplejidad. 


En el cálculo ABN no se hacen multiplicaciones 
ni divisiones por tres y cuatro cifras. ¿No es esto un 
defecto grave? Puede ser una flaqueza del método. 


No. De ninguna forma. No porque no se pue- 
da —que se puede—, sino porque es una manera 
de malgastar el tiempo que tanta falta hace para 
otros aprendizajes. Para esos cálculos están las 
calculadoras. Que nosotros hayamos proscrito 
una práctica en la que el alumno repite indefini- 
damente destrezas que ya conoce y que nunca va 
a practicar no es una flaqueza. Hacer estas largas 
cuentas es obesidad mórbida. 

No obstante lo anteriormente dicho, hay 
alumnos que, por su cuenta, se ponen operaciones 
de multiplicar y dividir por tres cifras. Las hacen 
como desafío, por deporte, pero sin ningún tipo 
de problemas. 


¿Por qué se adelantan tantos contenidos? ¿Es 
obligatorio ir tan deprisa? 


¿No vamos demasiado deprisa? Más de una 
vez nos han hecho esta advertencia. Incluso en 
ocasiones nos lo han dicho en tono de reproche. 
Para qué tanto correr, para qué ocuparse de con- 
tenidos que son de cursos superiores, por qué co- 
rrer el riesgo, al ir tan rápido, de aumentar las 
naturales diferencias que se dan entre unos alum- 
nos y otros. Estas no son preguntas, sino afirma- 
ciones que nos hacen. Circulando a tal velocidad, 
nos recalcan, apenas damos tiempo al sosiego, a 
que los nuevos saberes se posen y asienten, a que 
recuperen el aliento los alumnos a los que más les 
cuesta seguir el ritmo general. 

Esto que nos dicen, expresado de esta mane- 
ra, suena muy bien. Un día, visitando una clase, 


me lo recordaba, con cierta suavidad, una maes- 
tra. Me ponía de ejemplo los grupos de 3.” de ese 
colegio, que iban muy adelantados. Hasta divi- 
dían utilizando decimales, tanto por extracción 
de los mismos a partir del resto, como porque 
aparecían decimales en el dividendo. ¿Qué pode- 
mos contestar cuando nos digan cosas parecidas 
a estas? Más o menos lo que aparece en los si- 
guientes párrafos. 

Lo primero que se constata es que tal argu- 
mento no se daría en otra materia. ¿Detendrían 
el progreso del niño o niña que avanza con rapl- 
dez en lectura? ¿Y al niño que puede adquirir un 
vocabulario por encima del que es habitual en su 
edad? ¿Y a la niña que demuestra una gran habi- 
lidad deportiva? ¿Y al niño que toca muy bien un 
instrumento? ¿Y al que juega muy bien al fútbol? 
Es evidente que a estas preguntas se respondería 
con un no. 

Hay contraargumentación: no se trata de que 
unos no vayan bien o muy bien, sino de que no 
se creen distancias muy grandes entre lo que sa- 
ben unos alumnos y otros. ¿Qué hemos de con- 
testar a ello? 

En los grupos ABN se producen diferencias 
entre los niños y niñas. Hay unos que van más 
adelantados que otros. Decir esto es como afir- 
mar que en febrero las madrugadas son más fres- 
cas que en agosto, pero bueno. El asunto está 
en saber si las diferencias que se producen entre 
unos niños y otros son mayores o menores de las 
que se manifiestan en las clases donde se emplea 
el método tradicional. Pues resulta que con nues- 
tra forma de trabajar disminuimos las diferen- 
cias. Conforme a los datos objetivos que tene- 
mos, los grupos con metodología ABN generan 
menos diferencias intragrupos que los tradicio- 
nales. El análisis de la distribución de los resul- 
tados, los estadísticos que miden la variabilidad, 
la distribución de los subgrupos en los diversos 
escalones intermedios, tanto en las pruebas de 
escala como en las de diagnóstico, así como en 
las evaluaciones internas que realizamos, nos 
permiten ser concluyentes: la separación de los 
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alumnos es, en nuestro caso, mucho menor que 
en los grupos tradicionales. Hay otra distancia 
entre alumnos que hemos recortado notable- 
mente: al elevarse los rendimientos de los chicos 
y Chicas, se elevan las notas, y las diferencias que 
llevan a que unos suspendan y otros no, e inclu- 
sive a que unos repitan y otros no, prácticamen- 
te han desaparecido. En los grupos ABN casi no 
existe el suspenso, y lo que más abunda son los 
alumnos que obtienen calificaciones por encima 
del bien. No es el caso de los grupos tradicio- 
nales. Si se me permite la comparación, si se tra- 
tara de la distancia existente entre ricos y pobres, 
en los grupos tradicionales habría mucha distan- 
cia entre muy pocos ricos y muchos pobres, 
mientras que en los ABN habría una distan- 
cia más corta entre muchos ricos y muy pocos 
pobres. 

Se puede emplear también un segundo argu- 
mento. Para los docentes que no conocen el mé- 
todo ABN muchas de las cosas que hacemos les 
parecen muy difíciles. Pero les parece que es así 
porque lo juzgan desde la plataforma de obser- 
vación del cálculo tradicional. Fijémonos en los 
decimales. Los niños de 8 y 9 años son expertos 
en el uso de los céntimos, de lo que sobra de un 
euro, etc. Es un conocimiento que crean a partir 
de su propia experiencia. El cálculo ABN lo que 
hace es facilitar la formalización de ese mecanis- 
mo espontáneo del cálculo que ya tienen los ni- 
ños. En algún vídeo hemos mostrado esto: niños 
de siete años hacen por vez primera una suma o 
una sustracción con decimales sin que antes se 
les haya enseñado cómo se hace. Lo que ocurre 
es que, antes de proponerle al niño o niña que 
hiciera esa tarea, los alumnos habían jugado mu- 
cho con dinero de juguete, con euros y céntimos. 
Por otro lado, no les hablamos de decimales, sino 
de monedas de euros, de diez céntimos y de cén- 
timo, que es una realidad habitual (y deseada) en 
sus vidas. 

Hay otra cuestión, derivada del gran nivel de 
cálculo que los niños poseen (esto ya sí se nos 
reconoce). Cuando los niños adquieren una gran 
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soltura en todo tipo de cálculos son capaces de 
abordar contenidos que, para los que no tienen 
cálculo mental, parecen imposibles. Por ejemplo, 
los niños de 4.* y 5.” se atreven con el cálculo 
mental de porcentajes y cuasi mental de raices 
cuadradas. Estos cálculos son para ellos más fá- 
ciles que la división por dos cifras. Los otros 
alumnos, los del cálculo tradicional, no pueden 
hacerlos. Para ellos es imposible. Por eso, para 
resolver las cuestiones anteriores, recurren a unos 
alambicados procedimientos de extremada difi- 
cultad. El asombro ante lo que hacen los ABN 
viene de ahí. Se piensan que los niños hacen, men- 
talmente y a gran velocidad, los retorcidos y com- 
plicados procedimientos que ellos deben adquirir. 
Y no. No tienen nada que ver. 


Las mates no son solo cálculo. 


Una maestra me expresaba su reticencia a apli- 
car el método ABN porque ha leído o le han dicho 
que cambiamos los contenidos del área de mate- 
máticas, que eliminamos materia y que solo nos 
dedicamos al cálculo. Dice, con razón, que así no, 
porque no se puede dejar de trabajar la geometría, 
la medida, la estadística, el azar y la probabilidad. 
¡Pues claro! Evidentemente. Pero es que ese no es 
nuestro caso. 

Las clases que trabajan el método ABN dan 
completo el temario, con todos los bloques de 
contenido. Cuando se ocupan de cálculos y pro- 
blemas, entonces aplican el método. ¿De dónde se 
sacan tal infundio? Nosotros, desde luego, no 
hemos dado lugar a ello. Desde el primer mo- 
mento hemos dicho que nos ocupamos solo del 
cálculo y sus anexos, y el nombre del método 
(cálculo ABN) no es ambiguo ni da lugar a la es- 
peculación. Los libros de texto del método ABN, 
publicados por la Editorial Anaya, desarrollan 
todos los bloques de contenido del currículum. 
Pero, claro, nada podemos hacer para impedir que 
haya ocurrencias temerarias y que se publiquen, 
salvo explicar la realidad cuando nos preguntan 
sobre ello. 
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3.3. ¿Cómo se solucionan algunos 
problemas prácticos? 


¿Qué pasa cuando los libros de texto con los 
que se trabaja en el colegio desarrollan el método 
tradicional? No en todos los colegios se pueden 
cambiar los libros de texto a voluntad. 


¿Y qué? ¿No se puede salir de ellos? ¿Se es 
maestro o maestra, o jornaleros del libro de texto? 
El libro de texto es una pieza más, una ayuda más 
para el profesor, pero no es lo único. Si algún 
docente piensa que su trabajo consiste exclusiva- 
mente en «dar» el libro, entonces que no se acer- 
que al método ABN salvo que hayan optado por 
los que desarrollan el método nuevo. 

En las muchísimas clases en que se trabaja el 
método ABN los libros de texto no son ni excusa 
ni impedimento. En el caso del primer ciclo, por- 
que se puede escribir en ellos, y los niños, allí, 
pueden plantar sus formatos y realizar sus opera- 
ciones. En los blogs o páginas web de colegios 
muestran fotos de libros adaptados en 1.” de Pri- 
maria. Pero ni esto hace falta. El niño hace la 
operación en su cuaderno y traslada el resultado 
al libro. En el caso del 2.* y 3.” ciclo el problema 
es todavía menor. No se puede escribir en ellos, 
por lo que el alumnado resuelve las operaciones 
directamente en su cuaderno. Y santas pascuas. 

Por otro lado, el libro de texto de matemáticas 
no solo trae cálculo, sino medidas, estadística, es- 
timaciones, azar, geometría, etc. Es decir, que 
buena parte de su contenido no es afectado por 
el desarrollo del método. 

Otra cosa, no expresada, es que la aplicación 
del método requiera del docente ir algo más allá 
de lo prescrito en el texto, porque su contenido lo 
supera el niño, o porque haya que introducir al- 
gún aspecto no contemplado. Pero eso entra den- 
tro del oficio. 


Respecto a las evaluaciones DE LOS ALUM- 
NOS, ¿qué criterio de referencia se adopta en los 
grupos ABN? ¿Se sigue el currículum oficial, o, 


por el contrario, se evalúa con referencia al nivel 
que tenemos pensado que alcancen los alumnos? 


Esta pregunta tiene su fundamento. En una 
ocasión un padre nos escribió bastante enojado 
porque su hija, que era alumna de una clase que 
seguía la metodología ABN, no había obtenido 
la nota que esperaba cuando sus conocimientos 
eran muy superiores a los que estaban prescritos 
para el curso que se le había calificado. Antes de 
contestar nos acordamos de la respuesta que le 
dio un destacado colaborador nuestro a otro do- 
cente que le preguntaba por las notas que ha- 
bían sacado sus alumnos en la última evalua- 
ción. Le contestó: veintitrés chicos sacaron un 
diez, uno un ocho y otro un seis. Y aclaró a con- 
tinuación: el criterio de valoración es el curricu- 
lum oficial. 

Y es así. No se puede suspender a un alumno 
o rebajarle la nota porque no haya alcanzado los 
niveles de casi toda la clase en el método ABN. 
El criterio de evaluación es el establecido para 
todos, no el derivado de las nuevas exigencias. 

Esta cuestión plantea un problema hasta aho- 
ra irresoluble: la evaluación comparativa entre 
alumnos ABN y no ABN. Si aplicamos los crite- 
rios de los no ABN, no se resaltan las diferencias 
entre uno y otro tipo de alumnos porque lo más 
específico de los del nuevo método no se pregun- 
ta. Y si se pregunta por las habilidades y destrezas 
del nuevo método a los alumnos que no lo llevan, 
pues resulta que no saben contestar. Así son las 
cosas. 


Cuando lleguen al instituto, los alumnos ABN 
van a ir con desventaja y pueden tener serios pro- 
blemas por su modo de operar. 


En primer lugar, hay que distinguir entre quie- 
nes plantean esta pregunta con ánimo de requerir 
una información complementaria o aclarar una 
duda, de los que dan por sentado que el método 
ABN se convierte en un obstáculo para la marcha 
del alumno en etapas superiores a la Primaria y, 
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por tanto, convierten esta afirmación en un ele- 
mento de descalificación del método. 

A quien hace esta afirmación solemos respon- 
der con una primera pregunta: «¿qué instituto o 
profesor o profesora de matemáticas le ha dicho 
eso?». La primera sorpresa es que, en la mayor 
parte de los casos, no se lo ha dicho nadie. A na- 
die han preguntado ni en ninguna parte les han 
dicho nada. Es una suposición que se ha conver- 
tido en un juicio inapelable. Pues bien, la realidad 
es muy otra. Tenemos alumnos cuyos padres son 
profesores de matemáticas de Secundaria, y están 
encantados con el método. Hemos preguntado a 
muchos profesores y se manifiestan en el mismo 
sentido. Ni en ESO ni en Bachillerato ponen a los 
alumnos a hacer cuentas y, mucho menos, a exi- 
girles que las hagan en un formato determinado. 
Lo que ellos quieren es que el alumno conceptua- 
lice bien, sea reflexivo, y no que posea habilidades 
puramente mecánicas que no le sirven para nada. 
En Secundaria los cálculos vienen preparados 
para que los alumnos no gasten su escaso tiempo 
en realizar pesadas y mecánicas cuentas. Hemos 
preguntado también a ingenieros y arquitectos y 
todos nos dicen lo mismo: no tienen que hacer 
ninguna cuenta, no les sirve para nada. Sí tienen 
que pensar matemáticamente, estimar, identificar 
modelos, descubrir patrones, etc., pero nunca ha- 
cer cuentas. 

Cuando se afirma que el método ABN va a 
perjudicar a niños y a niñas cuando lleguen a la 
siguiente etapa educativa parten de una suposi- 
ción falsa: que los chicos y chicas llegarán a la 
Educación Secundaria reproduciendo la forma de 
calcular y los formatos que ven en los cursos ba- 
jos de la Educación Primaria. Y no es así. La 
mayoría de los alumnos de 4.* resuelven sumas y 
restas, contengan o no cifras decimales, directa- 
mente, sin necesidad de cálculos intermedios. Pro- 
ducto y división, por una y dos cifras, sufrirán 
transformaciones que simplificarán mucho los 
cálculos y la escritura de números. Son los que 
llamamos formatos posicionales, enormemente 
simples. 
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Aunque el grueso de los alumnos que trabajan 
ABN aún no ha llegado a Secundaria, los que sí 
lo han hecho se han internado en ella sin mayores 
problemas. En el caso peor, con profesores poco 
predispuestos, han suspendido en la misma pro- 
porción que los alumnos del cálculo tradicional. 
Pero la mayoría sale adelante con brillantez. Le 
preguntamos a un antiguo alumno que cómo les 
había ido en su primer curso en la ESO. Nos con- 
testó con orgullo: «Todos los dieces nos los hemos 
llevado los del ABN». 

Un juicio certero nos lo aportó un instituto 
que había acogido por primera vez a alumnos que 
en Primaria solo habían trabajado ABN. Habían 
encontrado que los alumnos cometían menos 
errores, estos no eran conceptuales, el nivel de 
cálculo mental y resolución de problemas era mu- 
cho más alto, y además estaban muy abiertos a 
aprender cosas nuevas. 


¿Qué va a ocurrir cuando el estudiante llegue al 
nivel en que tenga que aprender álgebra o conceptos 
más avanzados? ¿No se echaría entonces de menos 
el concepto de «cuenta» o esa forma concreta de 
operar? O, dicho de otra manera, esto del ABN está 
bien para que los niños se diviertan en Primaria, pero 
a la hora de las matemáticas serias, ¿no sería bueno 
que el alumnado practicara las cuentas serias? 


En primer lugar, hay que decir que es com- 
prensible que nos surjan dudas sobre la aplicación 
de algo que en general no se conoce, sobre todo 
cuando la alternativa sí es bien conocida y sabe- 
mos de sus efectos. Pero hemos de decir que se- 
guramente los alumnos ABN se defienden mejor 
y alcanzan un mayor dominio conceptual de las 
matemáticas superiores que los que han seguido 
la enseñanza tradicional. ¿Qué razones hay detrás 
de esta afirmación? 


— La primera de todas, la experiencia, que 
nos puede servir de buen presagio. Los 
alumnos del nuevo método se han enfren- 
tado a conceptos nuevos y han avanzado 


mucho más deprisa y con mayor dominio 
que los de la anterior metodología. Así, 
los alumnos de 2.” realizan ejercicios de 
numeración, cálculo, decimales y proble- 
mas que están muy por encima de los es- 
tándares establecidos para esta edad. La 
misma línea de progresión se ha seguido 
en los cursos sucesivos. No vemos por qué 
esa mayor facilidad para la incorporación 
de los nuevos conceptos a los que se han 
enfrentado se tenga que romper o que- 
brar cuando sigan ascendiendo por la lí- 
nea de progreso en el corpus matemático. 
La segunda es la de más peso, según nues- 
tro criterio. Nuestros alumnos hacen cuen- 
tas, pero las hacen de otra manera. Nues- 
tros alumnos se saben las tablas, pero de 
una forma mucho más compleja y exten- 
dida. Lo que cambia el método de cálculo 
ABN es el formato de las operaciones, 
pero no su fundamento. Es más, lo que 
hace es sustituir la elementariedad y la 11- 
gidez de las cuentas por unos algoritmos 
que permiten un mayor grado de comple- 
jidad, una mayor capacidad de aplicación 
del pensamiento lógico-matemático. 

En efecto. El algoritmo clásico es muy 
simplón, y se hace difícil porque los niños 
han de aprenderlos de memoria sin enten- 
der nada de lo que hacen. Y si nos fijamos 
bien, veremos que tiene componentes ab- 
surdos. Ya se dijo algo al principio de este 
libro, mas aun a riesgo de repetir citare- 
mos algunos: 


+ El procedimiento de las bases o austría- 
co que se emplea en la sustracción para 
solventar el problema de las llevadas es 
disparatado. Si hay composición o re- 
composición de unidades de orden su- 
perior, entonces el alumno debe hacer 
una cuenta que no es la que está escrita, 
sino la que resulta de sumarle a minuen- 
do y sustraendo las «llevadas» necesa- 
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rias para poder seguir calculando. La 
cuenta que el niño resuelve cuando hace 
700 — 156 no es esta, sino 810 — 266 (le 
suma 110 a cada uno de los términos). 
Por eso es tan difícil la resta y por eso 
les cuesta tanto trabajo a los alumnos. 
Y el problema no viene de la esencia ma- 
temática del asunto, sino sencillamente 
del formato: se cambia este y se acaba 
por completo la dificultad. 

La división con decimales en el divisor 
es completamente artificial. Para su re- 
solución se ha de multiplicar el dividen- 
do por la unidad seguida de tantos ceros 
como cifras decimales tiene el divisor. Y 
así ocurre que el resto de la división, 
cuando se produce, es mayor que el di- 
visor, y se cambia por completo la natu- 
raleza del dividendo, divisor y cociente. 
No es lo mismo cortar 6.238 metros de 
tela en retales de 2,5 metros, que se ob- 
tendrían 2.495 retales de dos metros y 
medio, que cortar 62.380 metros en re- 
tales de 25 metros, aunque el número de 
retales que se obtuviera fuera el mismo. 
La esencia de la competencia mate- 
mática, lo capital en los procesos del 
cálculo, no puede ser el uso ciego de ru- 
tinas procedimentales: que se empiece 
por la derecha, que se opere cada vez 
con un único orden de unidades, sin en- 
cabalgamientos ni desdobles, que se tra- 
ten las cifras como si fueran dígitos, que 
todos los alumnos, más o menos capa- 
ces, más o menos rápidos, tengan que 
hacer la operación de la misma manera, 
con idénticos niveles de dificultad. Esto 
no es desarrollar el pensamiento formal 
de los más pequeños, sino encajonartlo y 
ponerle obstáculos. 

¿Qué hacen los que practican el cálculo 
ABN? ¿Es menos matemático sumar 
300 + 100 en lugar de 3 y 1? ¿Es menos 
matemático, en la suma 458 + 229, sumar 
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a la vez 230 a 458 y luego quitar 1? Y 
si el alumno tiene dificultad en restar 87 
de 209, ¿por qué no puede restar prime- 
ro 7, luego 2, luego 70 y luego 8? ¿No es 
más matemático crear estrategias propias 
para rodear las dificultades del cálculo, 
que aprenderse de memoria un protocolo 
y aplicarlo ciegamente? 


En definitiva, y por no extendernos más, cree- 
mos, con todos los profesores de matemáticas, 
que cuánto más desarrollada tenga el alumno la 
capacidad de cálculo y posea un mayor dominio 
conceptual, mucho mejor se va a poder enfrentar 
a los nuevos conocimientos. 


Todo está muy bien, pero ¿hay algún testimo- 
nio, algún estudio? 


Sí que lo hay. Abellán Sanromán, en fecha re- 
ciente, ha leído su Trabajo Fin de Máster”, en el 
que trata precisamente esta temática. Quiso sa- 
ber qué había ocurrido con promociones de alum- 
nos que habían seguido el método ABN desde 1.? 
y que habían cubierto su primer año de instituto 
(1. de ESO). Se centró en seis institutos de la pro- 
vincia de Cádiz, de los que solo dos se prestaron 
a colaborar y facilitar información. No obstante, 
esta colaboración de los IES no llegó a facilitarle 
datos académicos de los alumnos, por lo que estos 
los tuvo que obtener de manera indirecta a través 
de los centros de Primaria. Se pasaron cuestiona- 
rios y se realizaron entrevistas telefónicas. 

De todo lo actuado, el investigador concluye: 


— Los alumnos formados mediante meto- 
dología ABN, de acuerdo a la informa- 
ción obtenida de los centros entrevistados, 
no parece que tengan ninguna dificultad es- 


! Abellán Sanromán, M. (2017). Incorporación a la etapa 
de Educación Secundaria de alumnos formados mediante el 
método ABN. Universidad «Alfonso X el Sabio». Trabajo Fin 
de Máster. 
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pecíifica en su incorporación a la Educa- 
ción Secundaria, aprobando la asignatura 
de matemáticas en su gran mayoría (la cur- 
siva es nuestra). 

— Las posibles dificultades derivadas del des- 
conocimiento de los algoritmos tradiciona- 
les se solventan con facilidad enseñándoles 
dichos algoritmos en el último curso de pri- 
maria, pues, según comentan los profesores 
del tercer ciclo de Primaria, sus alumnos 
asimilan con gran facilidad esos «nuevos» 
algoritmos. Si bien esta medida es sugerida 
por gran parte de los profesores de secun- 
daria. 

— Parece aceptado por todas las partes que 
los alumnos ABN desarrollan una gran 
capacidad de cálculo mental y sentido nu- 
mérico, aunque dichas destrezas no pare- 
cen ser excesivamente valoradas por los 
profesores de Secundaria. 

— La buena actitud hacia las matemáticas y 
la motivación de los alumnos ABN, cues- 
tión destacada por los profesores de Pri- 
maria, parece desaparecer o al menos dis- 
minuir con el cambio metodológico al 
llegar a Secundaria. 


Y concluye el profesor Abellán del siguiente 
modo: 


«De los estudios publicados y de la experien- 
cia de los profesores de Primaria podemos con- 
cluir que el método ABN facilita la adquisición 
de competencia matemática y aunque los estu- 
dios realizados solo se refieren a la etapa de In- 
fantil y los primeros cursos de Primaria, no pa- 
rece descabellado el suponer que dicha tendencia 
se perpetúe durante el resto de cursos de la eta- 
pa de Primaria. Basta con visionar algunos de 
los vídeos de alumnos del tercer ciclo para com- 
probar el grado de competencia adquirido y la 
soltura con que manejan contenidos matemá- 
ticos correspondientes al primer ciclo de Se- 
cundaria. Pero, en mi opinión, la verdadera vir- 
tud del método ABN no es el altísimo nivel 
que pueden alcanzar los alumnos más brillantes, 
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sino cómo facilita la comprensión, permitiendo 
adaptar el ritmo de aprendizaje a las necesidades 
de todos los alumnos, lo que reduce de forma 
significativa el fracaso. La experiencia de los 
alumnos, incorporados a la Educación Secunda- 
ria demuestra que estos no encuentran dificulta- 
des específicas atribuibles al método (la cursiva 
es nuestra), si bien tampoco parece suponer una 
ventaja significativa frente a alumnos CBC, en 
mi opinión esto es debido a un cúmulo de cir- 
cunstancias. 

Por un lado la falta de continuidad metodo- 
lógica, que aparte del uso de los algoritmos ca- 
racterísticos implica una dinámica de clase más 
participativa y manipulativa, con un uso cons- 
tante de referentes. En este sentido la situación 
es difícil de abordar, ya que cuando llegan al 
instituto, los alumnos ABN se mezclan en el 
aula con alumnos CBC y el profesor se encuen- 
tra con un grupo de alumnos muy heterogéneos. 

Por otro lado, el desconocimiento del méto- 
do ABN por parte de los profesores de Secun- 
daria dificulta en gran medida que estos puedan 
realizar cualquier tipo de adaptación metodoló- 
gica a la realidad que se encuentran en el aula. 
Esta situación, comprensible debido a la nove- 
dad que el método supone y a los pocos colegios 
que tienen implantado el método en toda la eta- 
pa de Primaria, esperemos que se vaya corrigien- 
do a medida que los alumnos ABN lleguen a los 
institutos, la buena coordinación entre colegios 
e institutos juega un papel fundamental.» 


4. EL MÉTODO ABN ATERRIZA 
EN EL COLEGIO. LAS RESISTENCIAS 
AL CAMBIO 


4.1. Las excusas ante lo nuevo 


Si el maestro o maestra que ha introducido el 
método ABN se da de baja por enfermedad, ¿qué va 
a ocurrir con los alumnos? ¿Qué va a suceder si la 
persona que haga la sustitución no conoce el método? 


No parece sensato determinar el método de 
trabajo pensando en el hipotético caso de que uno 


se ponga enfermo, y no conforme a la realidad 
más evidente: se está bien y posiblemente —de 
acuerdo con las estadísticas— hay pocas proba- 
bilidades de caer enfermo. 

No hay que ser absurdos. Respecto a lo pri- 
mero, casi no hay que contestar nada. Me imagi- 
no que si fuera de los especialistas ningún profe- 
sor sabe inglés, tampoco se debe dar inglés en el 
colegio. Ni educación física, ni música. ¿Tenemos 
que organizar nuestro trabajo conforme a las su- 
puestas condiciones y saberes de alguien que no 
conocemos, o tendremos que organizarlo pensan- 
do en lo que nos encomienda la ley y el pueblo, 
que es el aprendizaje de los niños? 

Por otro lado, hay partes de la matemática con 
menos carga de cálculo, de la que se pueden ocu- 
par los sustitutos hasta que se incorpore el titular. 
Y, en última instancia, el nuevo profesor tiene la 
obligación de aprender la parte del método que 
hayan de trabajar los alumnos. Para eso es un 
profesional al servicio de los niños, y no al revés. 
Tampoco se entendería que el tal maestro o maes- 
tra adujera su imposibilidad de realizar o llevar a 
cabo este nuevo aprendizaje. ¿Tan menguada in- 
teligencia tiene que no es capaz de entender lo que 
sí entiende un niño de 6 o 9 años? 


¿No es preferible que sean todos los docentes 
del mismo ciclo los que adopten el método, y no uno 
o dos de manera aislada? Esto evitaría que existie- 
ran diferencias entre unas clases y otras. 


Nuestra respuesta es rotunda: NO. No es pre- 
ferible. Es más, si optáramos por esa opción es po- 
sible que el método no existiera o, mejor dicho, no 
se hubiera desarrollado en ningún grupo de alum- 
nos. Pero no se trata solo de un asunto de supervi- 
vencia. Es que es más ventajoso para el propio cen- 
tro y para el resto de los compañeros y compañeras 
que sean unos pocos los que comiencen y que, más 
adelante, se vayan incorporando más docentes. Ex- 
plico por qué sostenemos este punto de vista. 

En primer lugar, no hay que hacer caso a eso 
de las «diferencias» entre unas y otras clases. Esas 
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diferencias existen y han existido siempre. Las di- 
ferencias no aparecen porque se aplique el méto- 
do ABN, ni desaparecen porque no se aplique. 
Esto es tan obvio para cualquiera que conozca 
mínimamente la enseñanza que da un cierto ru- 
bor explicarlo. 

En segundo lugar, el que sean una o dos maes- 
tras las que, en el centro, comiencen a trabajar el 
ABN presenta muchas ventajas de cara a la coor- 
dinación del proceso y al seguimiento del mismo. 
No es lo mismo seguir y asesorar a una o dos 
personas por centro que a otras muchas. 

Pero, en tercer lugar y sobre todo, es muy ven- 
tajoso para el resto de los compañeros y para el 
propio centro. Así, no se obliga a nadie a hacer 
lo que no quiere. El grupo o grupos de alumnos 
que llevan el método dan testimonio de su rendi- 
miento. Son niños del colegio, iguales a los de los 
otros grupos, y han pasado por las mismas aulas 
de infantil. Por ello son significativos sus avances 
y son un argumento muy decisivo para convencer 
a otros compañeros y compañeras para que, en 
próximos cursos, se unan a la experiencia. Dicho 
de otra forma: el ejemplo real que arrastrará a 
los demás no serán las palabras que les podamos 
decir, sino los resultados que alcancen los niños. 
Cualquier maestro, además, puede entrar en la 
clase y comprobar el nivel de aprendizaje mate- 
mático que alcanzan los «experimentadores». 

Hay otro factor muy importante: los pioneros 
en la aplicación del método se forman y se curten, 
y así van a poder servir de ayuda a los que comien- 
cen en cursos posteriores. No es lo mismo que en- 
tren los cuatro o seis docentes de un ciclo a la vez 
y con el mismo grado de ignorancia, que lo hagan 
cuando ya cuentan con un experto en el propio 
centro que ha recorrido antes la senda por la que 
los nuevos van a transitar. Es un compañero o 
compañera a pie de obra, disponible, al que se le 
consulta y responde con inmediatez, que puede ve- 
nir a la clase o que los nuevos pueden ir a visitarlo 
para aprender ciertas prácticas. Además, se conta- 
rá así con una programación previa, con unos ma- 
teriales contrastados, con unos modelos de evalua- 
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ción, con una experiencia en lo que se refiere a la 
información y la relación con los padres, etc. 


¿Se puede obligar a un docente a que trabaje 
con el método ABN? 


¡Vaya una pregunta! Pues todo depende del 
contexto. ¿Tengo obligación de tirarme a una pis- 
cina si no quiero? Evidentemente no, salvo que a 
la misma se haya caído un niño y se esté ahogan- 
do. Los matices son importantes, y por eso que- 
remos responder a la anterior pregunta recurrien- 
do a ellos. Es importante también el orden en que 
se hacen las preguntas. Á veces, si primero se hace 
una, otra posterior puede dejar de tener sentido. 
Por ejemplo, ¿tiene el docente la obligación de 
aplicar la metodología que consiga mejor apren- 
dizaje y calidad educativa en sus alumnos? Esta 
pregunta desactiva muchas posteriores. Pero va- 
yamos a contestar la cuestión primera. 

Conforme el método ABN va extendiéndose 
por los colegios, comienzan a detectarse situacio- 
nes en las que los docentes oponen franca resis- 
tencia a incorporarse a la nueva metodología. El 
lema de la misma se puede resumir en lo que si- 
gue: «A mí nadie me puede obligar a aprender o 
a aplicar el cálculo ABN». 

Contextualicemos. Nos referimos a centros 
que ya aplican el método y que cada año acadé- 
mico, conforme los grupos que lo comenzaron 
pasan al curso siguiente, aumentan la necesidad 
de docentes que trabajen la nueva metodología. 
Por ejemplo, en el colegio A, que es de una línea, 
comienzan ABN en 1.*. Al curso siguiente ya hay 
dos grupos (1.* y 2.9), al siguiente tres, y así. Lle- 
ga el momento en que no hay docentes con pre- 
paración específica, y el que tiene que coger el 
grupo que ya ha llegado a 5.” se niega a continuar 
con la metodología. Este es el señor o señora que 
dice que nadie le puede obligar a dar ABN. 

¿Es así? Vayamos por partes. El docente es un 
profesional y no un jornalero. Por ello se le ofre- 
ce un marco laboral en el que cuenta con cierta 
autonomía y capacidad de autodeterminación. 
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Pero esa autonomía no es una patente para hacer 
lo que le dé la gana, sino que se fundamenta en 
que, debido a su preparación, es capaz de elegir 
la mejor vía de acción posible en su trabajo. Es, 
como aparece en la actual legislación, la «libertad 
de cátedra ordenada a conseguir una mejora de 
la calidad de la enseñanza». 

La cuestión estriba en responder a esta pre- 
gunta: ¿puede el docente, en uso de su libertad de 
cátedra, elegir una metodología cuya aplicación 
suponga para los alumnos un retroceso, una pér- 
dida de conocimiento y competencia? Evidente- 
mente, si el docente se considera un profesional, 
a la pregunta anterior debe contestar que no. 
Trasládese la pregunta a cualquier otra profesión. 
¿Puede el médico, en aras de su libertad de diag- 
nóstico y de tratamiento, establecer uno que co- 
noce bien, pero que sabe que va a estropear la 
salud del paciente? 

Esto que comentan algunos docentes en el se- 
creto de los pasillos, esta oposición que hacen a la 
incorporación de la nueva metodología, ¿lo harían 
igual ante la sociedad? ¿Defenderían ante los pa- 
dres de los alumnos su derecho a hacer las cosas 
como les parezca, por encima del derecho del niño 
a alcanzar un nivel más elevado? Cuando el do- 
cente se presenta a las oposiciones o a una entre- 
vista previa a la consecución del trabajo, ¿defen- 
dería entonces ese punto de vista ante esa comisión 
de selección o tribunal, para que en el futuro no 
se llamaran a engaño sus posibles contratadores? 

Comprendemos que pueda haber docentes 
reacios a la alteración de las rutinas o de los há- 
bitos de trabajo inveterados. Lo que nos parece 
muy mal es que lo vistan de dignidad y presenten 
como un derecho inalienable el hacer lo que a uno 
le parezca, aun cuando con ello se perjudique a 
los alumnos. 

Pero el problema no es de ellos, o al menos no 
del todo. El problema es de las autoridades, que 
permiten que el perfeccionamiento y la puesta al 
día del docente sea algo voluntario. ¿Tiene el 
alumno derecho a tener un profesor actualizado 
y que esté al día? Si la respuesta es sí, el profesor 


debería tener ese deber. Como uno de los autores 
de este libro escribió en otra ocasión: «El perfec- 
cionamiento del profesorado tiene que dejar de 
ser, si acaso, un requerimiento moral, para con- 
vertirse en una obligación legal. Cuando esto se 
consiga tendremos un indicador de que nos to- 
mamos en serio la educación de los alumnos 
y que ponemos todos los recursos necesarios para 
que el sistema escolar alcance sus objetivos. En 
definitiva, que, como dijo Jorge Semprún, no solo 
nos preocupemos por el mundo que le dejamos a 
nuestros hijos, sino también por los hijos que le 
dejamos a nuestro mundo». 


De forma previa a la implantación del método 
de cálculo ABN en los centros, ¿no sería bueno que 
hubiese un acuerdo entre TODOS los maestros y 
maestras? ¿No se evitaría así que la propia conti- 
nuidad del método corriera peligro? 


Claro que sería muy deseable. Pero esa no es 
la cuestión. La cuestión es que (por lo menos has- 
ta ahora y en la mayoría de los centros) siempre 
hay unos cuantos profesores que se niegan a 
adoptarlo por razones que a ellos les incumben. 
La pregunta entonces es: ¿pueden dejar de apli- 
car el método los docentes que quieran hacerlo 
por el hecho de que algunos de sus compañeros 
y compañeras no lo vayan a hacer? Nuestra res- 
puesta es claramente NO. Solo faltaba. Allá cada 
uno con su responsabilidad y compromiso con los 
niños. Pero que no impidan a los demás que in- 
tenten hacer su trabajo algo mejor. 


Llegados a este punto, se puede preguntar si es 
beneficioso o perjudicial que los alumnos, por ejem- 
plo, hayan seguido el método ABN en Primero y Se- 
gundo de Primaria y, por las razones que sean, vuel- 
van en los cursos siguientes al sistema tradicional. 


También aquí somos rotundos. Es beneficio- 
so. No sabemos en qué puede perjudicar a los 
niños aprender algo bien y de manera compren- 
siva, calcular con rapidez, tener una buena capa- 
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cidad de estimación y de resolución de problemas. 
Si vuelven al método tradicional, le sabrán apor- 
tar algún sentido, darle alguna agilidad. Estarán 
más preparados, más fuertes, más sanos, para en- 
frentarse a algo tan calamitoso y falto de sentido 
como ocho y ocho dieciséis y me llevo una. 


4.2. La aplicación simultánea de ambos 
métodos 


¿Por qué se critica a los docentes que aplican 
el método tradicional? Al fin y al cabo, hacen lo que 
les han enseñado. 


No hay críticas a las personas. Bastante tienen 
con tener que trabajar con esa herramienta tan 
mala. Ellos no son culpables de nada. Hacen lo 
que les han enseñado, lo que está en la cultura 
escolar, lo que padres y compañeros esperan de 
ellos, lo que aparece en los libros de texto. Que se 
critique sin piedad el método tradicional no su- 
pone crítica o minusvaloración de quienes lo em- 
plean. Veamos estos dos ejemplos, uno referido a 
la dieta y otro a la construcción. 

La cultura gastronómica de varios países eu- 
ropeos dio lugar a una dieta plagada de grasas 
perjudiciales, que elevaba la tensión arterial y el 
nivel de colesterol, con los riesgos vitales que esto 
acarreaba. ¿Tenían de ello la culpa las amas de 
casa O las personas que preparaban las comidas? 
Cuando se recomendaba un cambio de dieta y se 
hacía ver los peligros de una ingesta excesiva de 
ciertos alimentos, ¿se deberían sentir criticados 
los cocineros y cocineras? Es evidente que no. La 
cuestión era otra. 

En el mundo de la construcción el paso del 
tiempo va poniendo de manifiesto ciertos proble- 
mas estructurales o una mala evolución de los 
materiales que hace treinta o cuarenta años se 
emplearon en la edificación: alumninosis, mate- 
riales con efectos cancerígenos, etc. ¿Tenían la 
culpa de aquello los maestros de obra, los oficia- 
les o los albañiles que hicieron materialmente la 
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obra? ¿Se deben sentir injustamente tratados 
cuando se descubre que los edificios que ellos le- 
vantaron con sus manos tenían defectos estructu- 
rales o de materiales? Naturalmente que no. 


¿Se pueden desarrollar a la vez ambos métodos 
—el tradicional y el ABN—? ¿Está prohibido el 
empleo simultáneo de ambos métodos? 


Respecto al empleo simultáneo de ambos mé- 
todos, es claro que nada se puede prohibir. ¿Cómo 
se va a hacer? ¿Con qué autoridad se va a prohi- 
bir que un docente trabaje el cálculo de la manera 
en que se hace en casi todo el mundo occidental? 
¿Y cómo se prohibiría? ¿Se agarraría de la peche- 
ra al que osara contravenir la norma de no mez- 
clar métodos? Mantenemos otra posición, que nos 
gustaría que fuera bastante clara. De acuerdo con 
nuestra experiencia, muy dilatada, de lo que se ha 
observado en las cada vez más numerosas clases 
que siguen ABN, y en las menos numerosas que 
trabajan a la vez ambos métodos, las diferencias 
de rendimiento entre unas y otras son muy no- 
tables, y siempre a favor de los que emplean la 
metodología ABN. Fuera de advertir los malos 
resultados de la práctica de mezclar, poco más 
podemos hacer. 

¿Y por qué lo anterior? ¿Qué razones puede 
haber detrás? Algo señalamos ya al comienzo del 
capítulo, pero volvamos a ello con algún nuevo 
argumento. 

El éxito del método ABN y los buenos resul- 
tados que los niños alcanzan con él se asienta en 
cinco principios: trabajar con números, tener de 
los mismos una visión dinámica, que los algorit- 
mos se adapten a las características de los sujetos, 
que sean transparentes y se trabajen con referen- 
tes, y, por último, que admitan el relato, esto es, 
que por lo que nos cuenta el niño (y por lo que le 
preguntemos) sepamos si el alumno entiende o 
no lo que está haciendo. El cálculo tradicional no 
cumple con ninguno de los anteriores requisitos. 
No trabaja con números, sino con cifras descon- 
textualizadas, el aprendizaje del cálculo y de los 
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números es similar al de las capitales de las comu- 
nidades autónomas (de memoria), los algoritmos 
que resuelven las operaciones son únicos para 
cada una de ellas, con independencia de la capa- 
cidad que posean, sus «cuentas» son opacas y 
arreferenciadas, y finalmente el alumno no puede 
contar nada porque nada entiende. Por eso deci- 
mos que se trata de métodos incompatibles. Uno 
es un tratamiento deshabituador del tabaco, y el 
otro exige fumarse dos paquetes de cigarrillos al 
día. El método tradicional es un resumen de los 
algoritmos extendidos. Los algoritmos extendidos 
son a su vez un resumen del cálculo ABN. No, no 
tiene sentido la mezcla. Cuando vayan a acabar 
la escolaridad o antes si tienen soltura, se les pue- 
de enseñar el método tradicional. Pero consolida- 
do uno, el ABN, que les permita entender los mu- 
chos pasos ocultos que enmascaran las cuentas 
tradicionales. 

Lo anterior no impide el planteamiento tera- 
péutico o recuperador del método ABN respecto 
al tradicional. Si un niño no se entera de lo que 
hace con el cálculo tradicional, es normal que se 
intenten abordar sus dificultades desde otras pers- 
pectivas. Aquí hablamos de algo paliativo. El pro- 
blema no es ese, sino pretender enseñar a la vez 
una cosa y su contraria. Aparte, es presumible que 
la persona que concibe que se pueden enseñar a 
la vez los dos métodos no se ha enterado de mu- 
cho. Y luego está la cuestión más profunda, que 
se queda apenas esbozada. ¿Qué hacemos cuando 
los claustros —o mayoritariamente sus compo- 
nentes— no quiere saber nada de ABN? ¿Qué 
ocurre cuando, como sucede en algunos colegios 
en los que ya hay grupos trabajando el ABN, se 
niegan a adoptar la nueva metodología pese a que 
tengan evidencias palmarias de que los alumnos 
que han seguido el nuevo método alcanzan un ni- 
vel mucho más alto que los que no lo han seguido? 
Pues no pasa nada. En esta situación estamos, y 
muchos docentes oponen seria resistencia a salir 
de ella. Poco a poco se irá cambiando. 

Terminamos con una nota de humor. En una 
ocasión un joven le preguntó al cura que si se 


podía fumar mientras se rezaba. El sacerdote le 
respondió con un no tajante. Se lo comentaba a 
un amigo más sabio, que le respondió: la próxima 
vez cambia la pregunta; en lugar de preguntar si 
se puede fumar mientras se reza, pregunta si se 
puede rezar mientras se fuma. 


¿No puede resultar contraproducente que niños 
y niñas que se han iniciado con el cálculo tradicio- 
nal o lleven dos o tres cursos con esa metodología, 
de pronto se cambien a una muy distinta? 


Este argumento toma como base el modelo de 
los tratamientos médicos que pueden ser incom- 
patibles entre sí o que, con su cambio, originan 
efectos secundarios perjudiciales de cierta inten- 
sidad. Pues tenemos que decir que no es cierto, 
que tal cosa no ocurre. Que no se da ninguna 
contraindicación. 

Hemos conocido y lidiado con todas las cir- 
cunstancias: se ha iniciado el método en 2.”, en 
3.2, en 4.%, en 5.” y hasta en 6.”. En este último 
caso, bien es verdad, como taller complementario. 
No solamente eso. Todos los cursos se incorporan 
niños que hasta ese momento solo habían traba- 
jado el método tradicional. Ha habido una adap- 
tación rapidísima y los niños están encantados 
con la nueva forma de trabajar. 

Insistimos: es que con nuestro método los ni- 
ños hacen cálculo, pero no como antes, sino de 
una forma más comprensiva y atractiva. El niño 
suma, resta, multiplica, divide y hace problemas. 
Lo que ahora ocurre es que entiende lo que hace. 
Y no es mejor que se practiquen rutinas sin sen- 
tido que estas se enmarquen en una actividad que 
el niño entiende. 


Los niños ABN, en un curso posterior, dentro 
del mismo colegio, pueden ser alumnos de un maes- 
tro o maestra que solo trabaje con el método tradi- 
cional. 


¿Y qué? Ya hemos tenido varios casos. ¿Qué 
les ha ocurrido a los niños que habían trabajado 
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ABN cuando los han vuelto a sumergir en el 
cálculo tradicional? Pues que poco a poco han ido 
perdiendo habilidades de cálculo y han empeora- 
do notablemente en su nivel de conceptualización 
y en su capacidad de resolución de problemas. Sí. 
Es una auténtica pena que se vuelva a tratamien- 
tos que empeoren la salud del enfermo, debido a 
que el señor médico no quiere tomarse ninguna 
molestia. 

Pero, ¿y los alumnos? Muy bien. Acostumbra- 
dos a hacer cálculos muy difíciles, se encuentran 
con que lo más complicado que tienen que reali- 
zar es combinar un par de números. Así que hacen 
las viejas cuentas muy deprisa y muy bien: cada 
vez más rápido y cada vez sabiendo menos. 

Como ya se ha denunciado en varias ocasio- 
nes, se plantea esta pregunta o se expresa este ar- 
gumento como normal, cuando debería utilizarse 
el contrario: ¿cómo es posible que a un grupo de 
alumnos que han alcanzado en cálculo un nivel 
superior al de sus compañeros les cambien el mé- 
todo por otro peor? 


Un niño o niña llega nuevo a la clase ABN. Se 
encontrará perdido. ¿Y el que tenga que cambiar de 
colegio? Lo más probable es que se cambie a uno 
que continúe con el cálculo tradicional. ¿No es esto 
un lío monumental? 


De ambas situaciones tenemos bastantes ex- 
periencias. En el primer caso, cada año se reciben 
niños en los grupos ABN, que tardan muy poco 
en aprender las nuevas técnicas e integrarse. No 
hablamos de 1.*, sino de 3.*, de 4.* y de 5.*, que 
son casos que se presentan con bastante habitua- 
lidad. Uno de ellos ha sido algo especial. Es en 
un 4.”. La madre del niño es profesora de Secun- 
daria de matemáticas, y sabedora de que el grupo 
al que se cambiaba su hijo practicaba ABN, se lo 
enseñó antes. Así que llegó con bastante trabajo 
adelantado. 

En el segundo caso los maestros que reciben 
a los niños que han trabajado ABN se ponen muy 
contentos. En primer lugar, porque antes de que 
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abandonen el centro se les enseñan las cuentas de 
toda la vida, por lo que no han de partir de cero. 
En segundo lugar, porque los alumnos ABN tie- 
nen un nivel de cálculo alto y están acostumbra- 
dos a realizar combinaciones de números compli- 
cadas, por lo que no solo no tienen dificultades, 
sino que hacen las operaciones muy deprisa. Jau- 
ja, vamos. Imagínense niños ABN de 2. o 3.* que 
en sumas y en restas obtienen directamente el 
resultado. Llegan al centro nuevo y en lugar de 
calcular de una vez, por ejemplo, 146 + 358, lo 
que hacen es combinar 6 con 8, 5 con 4 y 3 con 1. 
Para ellos es una simpleza. Hacen las cuentas vie- 
jas muy deprisa. Luego, poco a poco, pagan un 
tributo doble: comienzan a perder sus destrezas 
de cálculo mental, y empeoran notablemente su 
capacidad de resolución de problemas. Eso sí, las 
cuentas las hacen volando. 

No obstante, siempre hay algo que diferencia 
a nuestros alumnos de los del sistema tradicional: 
cuando suman, restan, multiplican o dividen no 
hablan de dígitos, sino del valor de posición del 
número. Por ejemplo, en la suma 258 + 789, cuan- 
do suma 9 y 8 no se lleva una, sino diez, y cuando 
combina el 5 y el 8 dice: 50 más 80 más 10 de 
antes son 140, aunque solo escriba en su lugar el 4 
y se guarde la centena para su próxima combi- 
nación. 


Con el ABN se pierde la ayuda de la familia, 
pues los padres no pueden echar una mano porque 
no saben cómo se hacen las nuevas cuentas. 


Tenemos la suficiente experiencia para decir 
que esto no es cierto. Es verdad que hay que ex- 
plicarles a los padres cómo son los nuevos algo- 
ritmos y solicitar su colaboración. Una vez hecho 
esto, son los primeros entusiastas. Por otro lado, 
hablamos de personas adultas que no tienen gran 
dificultad en aprender los nuevos procedimientos. 
No estamos hablando de nada complicado o di- 
fícil, sino de algo muy sencillo. No nos cabe en la 
cabeza que algo que hacen niños de 6,8 0 10 años 
no puedan entenderlo sus padres. 
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Hay otra cosa importante. A veces los docen- 
tes tienen ideas no del todo exactas sobre qué les 
parece a los padres el tipo de trabajo que se sigue 
con los niños en matemáticas. Hemos recibido 
muchísimos correos de padres que están hartos 
de tanta cuenta, de un cálculo tan mecánico, y 
que piden ayuda. Y son también muchos los pa- 
dres que, por propia iniciativa, trabajan el método 
ABN con sus hijos. 

También es cierto que, en casos muy aislados, 
ha habido protestas de padres por el nuevo méto- 
do. Pero han sido situaciones muy localizadas y 
debidas a circunstancias excepcionales ligadas a 
cambios de maestros, a interrupción de la docen- 
cia por enfermedades sobrevenidas y bajas pro- 
longadas. Pero, repito, son excepciones. Lo más 
habitual es que sean los padres nuestros primeros 
aliados. 


Si cuando el alumnado que ha seguido el cálculo 
ABN, por las razones que sean, pasa a recibir clases 
de un o una docente que no quiere continuar con el 
método, ¿no se verán más perjudicados que el grupo 
o grupos que, con anterioridad, había seguido el mé- 
todo tradicional? O dicho de otra manera. El grupo 
«A» ha trabajado en los cursos anteriores con el 
método tradicional, y el «B» con el de cálculo ABN. 
Ahora los dos grupos van a utilizar el tradicional. 
¿No perjudicará a los alumnos ABN del grupo B el 
haberse salido de los raíles en los cursos anteriores? 


Desgraciadamente tenemos ya experiencia en 
este asunto. Y lo que nos hemos encontrado es 
que los antiguos ABN hacen las cuentas clási- 
cas mejor y más deprisa que sus compañeros que 


siempre han seguido el cálculo tradicional. Es ló- 
gico. Después de ser capaces de desarrollar un 
cálculo muy complejo, enfrentarse a la nueva si- 
tuación (en la que la mayor dificultad es sumar 
tres veces nueve o dividir ochenta y siete entre 
nueve) no les supone ningún problema. El segui- 
miento que podemos hacer de los alumnos a los 
que, quieran o no, les han cambiado la metodo- 
logía nos indica que hacen muchas cuentas, muy 
bien y muy deprisa, pero que poco a poco pierden 
capacidad de cálculo, de estimación y de resolu- 
ción de problemas. Si el manejo del cálculo fuera 
algo comparable a conducir un coche, diríamos 
que lo conducen con mucha soltura, pero que no 
son capaces de llegar con él a ninguna parte. Pero 
terminando la contestación: las cuentas las hacen 
mejor y más deprisa que los que nunca han hecho 
cálculo ABN. Por ahí no hay miedo. 


¿Se puede pasar de la vieja metodología a la 
nueva? ¿Es posible y conveniente que unos alumnos 
que se han iniciado en el cálculo tradicional y que 
llevan algunos cursos así pasen al método ABN? 


Pues sí. Esta ha sido una situación muy fre- 
cuente. Se han pasado a ABN desde el segundo, 
tercer, cuarto, quinto y hasta sexto año de la Es- 
colaridad Primaria. Y están todos muy contentos, 
tanto los alumnos como los profesores. Sus logros 
y su manera de trabajar están ampliamente repre- 
sentados en blogs y páginas web. Los padres son 
los primeros encantados del cambio. Es una tran- 
sición mucho más fácil de hacer que de pensar. 
Este libro, en definitiva, no es más que una ayuda 
para quienes quieran hacer ese tránsito. 
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Referencias y ayudas 


Libros técnicos 


Martínez Montero, J. (2017). Enseñar matemáticas a 
alumnos con NEE (3.* edición). Madrid: Wolters 
Kluwer. 


Es el libro más básico para iniciarse en el método 
ABN. Una parte del mismo está dedicada a cómo me- 
jorar la enseñanza del cálculo tradicional. En ese con- 
texto se ofrece la alternativa del nuevo método. Es el 
libro que más se utiliza para los que se quieren iniciar 
en ABN. 

Es un libro amplio, con más de quinientas páginas 
y con veintisiete capítulos. Incluye también capítulos 
dedicados a la resolución de problemas, enfocada esta 
bajo el prisma ABN. 


Martínez Montero, J. y Sánchez Cortés, C. (2017). De- 
sarrollo y mejora de la inteligencia matemática en 
la Educación Infantil (2.* edición). Madrid: Wolters 
Kluwer. 


El líbro recoge el diseño y la propuesta de desarro- 
llo del método ABN en la Educación Infantil. En un 
total de diecisiete capítulos plantea los fundamentos 
teóricos, el diseño de la actuación y multitud de ejerci- 
taciones y sugerencias. 


Martínez Montero, J. y Sánchez Cortés, C. (2017). Re- 
solución de problemas y método ABN (2.* edición). 
Madrid: Wolters Kluwer. 


El libro consta de diecisiete capítulos y alrededor 
de trescientas páginas. En el mismo se desarrolla ex- 
haustivamente el proceso de resolución de problemas 
enfocado desde el método ABN. Explica las categorías 


O Ediciones Pirámide 


semánticas de los problemas de una operación, inclu- 
yendo la novedosa categoría de los problemas de re- 
parto igualatorio, dentro de las estructuras aditivas. 
Los problemas de dos o más operaciones siguen el en- 
foque de las estructuras subyacentes. 


Libros y material escolar 


La mayor parte de los libros de texto y del material 
escolar está publicada en la Editorial Anaya. Por eta- 
pas tenemos: 


Educación Infantil 


— MATEMÁTICAS. MÉTODO ABN 1, 2 Y 3. Tres 
carpetas con cuadernos de fichas, una para cada 
curso de esta etapa. 

— Las correspondientes «Propuestas didácticas», que 
contienen el diseño de los cursos, la planificación 
y secuenciación de contenidos, así como las orien- 
taciones didácticas necesarias para su implemen- 
tación. 


Los autores del material son Jaime Martínez Mon- 
tero, José Miguel de la Rosa Sánchez, Concepción Bo- 
nilla Arenas y Concha Sánchez Cortés. 


Educación Primaria 


— MATEMÁTICAS. MÉTODO ABN 1, 2, 3,4, 5 y 
6. Un libro de texto para cada uno de los cursos 
de que consta la Educación Primaria. 

— Las correspondientes «Propuestas didácticas» de 
cada uno de los textos. 
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Los autores de todo el material son Jaime Martínez 
Montero, José Miguel de la Rosa Sánchez y Concha 
Sánchez Cortés. 


— MATEMÁTICAS. MÉTODO ABN. CUADER- 
NO. Una colección de seis cuadernos de refuerzo, 
uno por curso, en los que se trabajan especialmente 
los contenidos que puedan resultar más complejos. 


Son autores de los mismos, además de los mencio- 
nados en los libros de texto, los que siguen: 1.*. Rosa 
Piera Aledó; 2.”: María Dolores Palmero Sánchez; 3.*: 
Teresa Ariza Marín; 4.” Yolanda Selma Torralbo; 5.*: 
Eva María Trujillo García; 6.”: Rafael Pérez Luque. 


— MATEMÁTICAS. MÉTODO ABN. APRENDO 
A RESOLVER PROBLEMAS. Una colección de 
doce cuadernos específicos de resolución de pro- 
blemas (dos para cada curso). 


Son autores de los mismos, además de los mencio- 
nados en los libros de texto, los que siguen: 1.*. Rosa 
Piera Aledó; 2.”: Lutgardo Estacio Luque; 3.” Rafael 
Pérez Luque; 4.”: Rafael Fabra Gorrea; 5.” Antonio 
García Selfa; 6.*: Juan Antonio Durán Siles. 


— MATEMÁTICAS. MÉTODO ABN. DEL MÉTO- 
DO TRADICIONAL AL MÉTODO ABN. Men- 
ción especial merece la colección de cuatro cuader- 
nos de transición al método ABN, especialmente 
pensados para que el paso de un alumno que ha 
venido trabajando con el método tradicional tenga 
sencillo el pase al método ABN. Hay tres cuadernos 
que se corresponden, respectivamente, con los cur- 
sos 2.*, 3. y 4.%, El cuarto cuaderno es común para 
los alumnos que se incorporen a los cursos 5.* o 6.*. 


Son autores de los mismos, además de los mencio- 
nados en los libros de texto, los que siguen: Sara He- 
rrera Ponce y Juan Manuel Garrán Barea. 


APRENDO Y DISFRUTO CON LOS NÚME- 
ROS. CÁLCULO ABN. Además de lo anterior, la Edi- 
torial La Calesa ha ido publicando cuadernos de tra- 
bajo para cada uno de los cursos de Primaria. Son dos 
cuadernos por curso, y para el curso 2018-2019 estarán 
publicados los correspondientes a 1.*, 2.9, 3,9, 4.2 y 5. 
En el curso 2019-2020 se completará la colección con 
los cuadernos de 6.”. 


Ayudas en la web 
1. Sitios básicos 


http://algoritmosabn.blogspot.com.es 


Es el blog del autor del método. Recoge la historia 
y desarrollo del método desde marzo de 2010 hasta la 
fecha actual. Contiene más de dos mil entradas, más 
de mil quinientos vídeos y una exhaustiva clasificación 
de contenidos por etiquetas. 


http://actiludis.com 


Es el blog por excelencia del material ABN. Todo 
lo que se necesite o se busque, allí está. Bien clasi- 
ficado y se puede bajar gratuitamente cualquier ma- 
terial. 


http://calculoabn.com y http://cursosformacionabn. 
com 


Son las páginas oficiales del método ABN, en las 
que se recogen sobre todo actos, cursos que se celebran, 
etc., tanto presenciales como online. 


http://Facebook.com/groups/ GRUPOCALCULO 
ABN 


Es el Facebook oficial del Grupo ABN. Desde esta 
página se accede a los grupos de Cantabria, Extrema- 
dura, Aragón, Castilla y León, Almería, Chile y ABN 
en Valenciá. 


https://www.google.com/maps/d/u/0/viewer?mid=1QT 
2fpB8C7HgqdDXErcbj3EnuYruwé11=40.066607 
01087937 por 1002C-4.5386182140064198:7=4 


Mapa que contiene los centros que trabajan en mé- 
todo ABN y que así han querido hacerlo constar. 


2. Principales canales con vídeos 


https://www.youtube.com/user/algoritmosabn/videos 


Canal en YouTube de algoritmos ABN, con más 
de cuatrocientos vídeos, de Infantil y Primaria y de 
todos los cursos. Tiene listas de reproducción de Edu- 
cación Especial, de Educación Infantil y de cada uno 
de los seis cursos de Educación Primaria. 
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https://www.youtube.com/channel/UCEbrMCOgAKo 
F3JJdS7Uus_w/videos 


Otro canal de algoritmos ABN con más de dos- 
cientos vídeos. Tiene también listas de reproducción de 
los diferentes cursos. 


https://www.youtube.com/user/actiludis 


El canal de vídeos de actiludis. No solo hay vídeos 
del método ABN, sino otros que tienen que ver con 
distintos aspectos de la vida escolar. 


https://www.youtube.com/channel/UCCpOJAPIMO 
0Z4o7arvYPV_Q/videos 


Canal en YouTube de Conchi Bonilla Arenas, una 
de las autoras del material de Educación Infantil. Con 
cerca de cuatrocientos vídeos, tiene completamente do- 
cumentado el desarrollo durante cinco cursos escolares 
de sus alumnos de Infantil siguiendo el método ABN, 
Un canal imprescindible. 


https://www.youtube.com/user/malugarma/videos 


Canal en YouTube de Lucía García Martínez. Con 
importantes aportaciones, muestra también el trabajo 
en una clase multinivel, pues se trata de un colegio 
rural con pocos alumnos. Gran material y fuente de 
ideas. Especialmente recomendable es el trabajo que 
desarrolla en el aprendizaje de problemas. 


https: //www.youtube.com/user/rpiera64/videos?sort 
=dd«flow=gridéview=0 


Canal en YouTube de Rosa Piera Aledó. Autora de 
material de Primaria. Son alumnos del CEIP «Vicente 
Blasco Ibáñez», de Alzira (Valencia). Los vídeos están 
en valenciano, y se entienden perfectamente. Impres- 
cindibles para quien trabaje con alumnos del primer 
ciclo de Primaria. 


https://www.youtube.com/channel/UCy_PEMho- 
DfI9k2TsWCfSBzA/videos 


Canal en YouTube de Juan Antonio Durán Siles, 
autor colaborador en el material escolar de Anaya. Tie- 
ne más de cien vídeos, y se ocupa del tramo superior 
de la Educación Primaria. Hay vídeos de polinomios 
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y sus Operaciones, raíces cuadradas, ecuaciones, nume- 
ración en cualquier base, etc. 


https: //www.youtube.com/user/ceiphuertaretiro/videos 


Canal en YouTube del CEIP «Huerta Retiro», de 
Mairena del Alcor (Sevilla). Aunque también hay ví- 
deos pertenecientes a los cursos superiores de Primaria, 
la mayoría de ellos son de Educación Infantil y de los 
primeros cursos de Educación Primaria. 


https://www.youtube.com/channel/UCqilTbtlvDEul- 
jxflr4e7wA/videos?view=0é:sort=ddéáshelf_id=0 


Canal en YouTube del CEIP «Nuestra Señora de 
la Soledad», de Cubas de la Sagra (Madrid). Contiene 
vídeos desde Infantil hasta 5.” de Primaria. Debido a 
las muchas actuaciones educativas que ponen en mar- 
cha, ellos mismos titulan su canal como «Colegio Pro- 
yectos». 


https://www.youtube.com/channel/UCb3URsmxXfn- 
ZWPnyQlO40bA/videos?sort=ddk«view=081shelf_ 
id=1 


El canal en YouTube de «Mates Divertidas» co- 
rresponde al CEIP «Cervantes», de Madrid. Tiene nu- 
merosos vídeos centrados exclusivamente en Educa- 
ción Primaria. 


https://www.youtube.com/user/platarp/videos?sort= 
ddéview=08:shelf_id=0 


El canal de YouTube de Rafael Pérez Luque, que 
recoge vídeos del trabajo con el método ABN en una 
escuela rural, donde en cada clase se atiende a varios 
cursos a la vez. Es de los colegios que llevan más años 
trabajando el ABN. 


http://abn.serafinaandrades.es y http://infantil.serafi- 
naandrades.es/category/abn 


Son los blogs del CEIP «Serafina Andrades», de 
Chiclana de la Frontera (Cádiz). Es uno de los colegios 
más antiguos en la utilización del método ABN. 


https: //www.youtube.com/channel/UC7q14eK81¡Hwu- 
fwnZesotXdQ/videos?view=04flow=grid 
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Es el canal de YouTube del CEIP «Padre Poveda», 
de Linares (Jaén). Recoge vídeos con los alumnos de 
este centro, que fue de los primeros en incorporar el 
método a su quehacer diario en matemáticas. 


https://www.youtube.com/channel/UCJzTTNCPfOoC_ 
ZuQSSoSslww/videos?view=0éshelf_id=04% 
sort=dd 


Otro de los colegios pioneros en la aplicación del 
ABN. CEIP «Ausias March», de Alicante. 


https: //www.youtube.com/channel/UCS_edG2HbIF- 
TAzfMTwPA8nQ/videos?sort=ddéview=0éshelf_ 
id=0 

Aunque llevan algún tiempo sin subir vídeos, sigue 
siendo muy recomendable visitar este canal de YouTu- 
be. Es del CEIP «Teodosio», del barrio de Pinomon- 
tano de Sevilla. 


https://www.youtube.com/user/Sherpon369/videos? 
view=08sort=ddézshelf_id=1 


Es el canal de YouTube de Sara Herrera Ponce, otra 
de las pioneras. Incluye vídeos del CEIP «San José de 
Calasanz», de Rota, y del «Blas Infante», de Sanlúcar. 


3. Sitios web con ayudas, enlaces, materiales, etc. 


https://elblogdelamaestralucia.blogspot.com/ 
http://sosprofes.es/category/matematicas/ 


http://sites.google.com/a/polavide.es/abn-olavide 
http://pinterest.com/frausimonet/abn-numeraci por 
100C3 por 100B3n-infantil 
http://pinterest.com/frausimonet/abn-iniciaci por 
100C3 por 100B3n-suma-y-resta 
http://pinterest.com/frausimonet/algoritmos-abn 
http://symbaloo.com/mix/recursosalgoritmosabn 
http://symbaloo.com/mix/numeracionabn 
http://pearltrees.com/cpalpartir/metodo-abn/ 
id12538074++1308 


4. Actividades para trabajar digitalmente 


http://exceluisabn.com 
http://retomates.es/Tidw=tt8tidJuego=rinconluca 
http://actiludis.com/?p=56064 Memoria numérica 
http://actiludis.com/?p=56885 Ejercicios en la recta nu- 
mérica. 

http://actiludis.com/?p=56947 Ejercicios en la recta nu- 
mérica Il. 

http://actiludis.com/?p=56637 Multiplicación ABN 
con Thatquiz. 

http://actiludis.com/?p=24660 Sumas, restas, multipli- 
caciones y divisiones ABN de la web El tanque mate- 
mático. Estas aplicaciones (creadas en Flash) pueden 
descargarse y trabajar sin necesidad de conexión a 
internet. 
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/eltan- 
quematematico/abn_division_se/inicio_p.html Práctica 
de la división ABN con divisor de dos cifras y con 
creación de la escala. 
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(coord. ). 
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EDUCACIÓN INFANTIL CONTEMPORÁNEA, J. Holgado Barroso. 
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ELEMENTOS DE DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA PARA EL PROFESOR DE SECUN- 
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ENRIQUECIMIENTO DE LOS APRENDIZAJES MATEMÁTICOS EN INFANTIL Y PRI- 
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ESTRATEGIAS PARA MEJORAR EL RENDIMIENTO ACADÉMICO DE LOS ADOLESCEN- 
TES, M. A. Adell ¡ Cueva. 
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González y J. M.* Fernández Batanero. 

EVALUACIÓN E INTERVENCIÓN PSICOEDUCATIVA EN DIFICULTADES DE APRENDI- 
ZAJE, A. Miranda, E. Vidal-Abarca y M. Soriano. 

FORMACIÓN PARA LA EDUCACIÓN CON TECNOLOGÍAS, M.*-J. Gallego-Arrufat y 
M. Raposo-Rivas (coords.). 

INICIACIÓN ESCOLAR A LA ESCRITURA Y LA LECTURA, A. Suárez Yánez. 


INNOVACIÓN EDUCATIVA. Más allá de la ficción, M. Fernández Navas y N. Al- 
caraz Salarirche (coords.). 

INTERVENCIÓN PSICOEDUCATIVA, L. Álvarez Pérez, J. A. González-Pienda, J. C. 
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Bermejo, L. F. Pérez, M.*D. Prieto, D. Vence y R. González. 

LA ALTERIDAD EN EDUCACIÓN, J. L. Gallego y A. Rodríguez. 

LA EDUCACIÓN REPENSADA, M.“R. Belando-Montoro (coord.). 

LA ENSEÑANZA DEL ENTORNO EN EDUCACIÓN INFANTIL, M. Puig y E Rodrí- 
guez (coords.). 

LA ESCUELA A EXAMEN, M. Fernández Enguita. 

LA ORIENTACIÓN EN EDUCACIÓN INFANTIL, R. Mérida Serrano, A. Ramírez 
García, C. Corpas Reina y M.“E. González Alfaya. 

La PEDAGOGÍA EN EL LABERINTO, R. Soler: 

LAS CIENCIAS DE LA NATURALEZA EN LA EDUCACIÓN INFANTIL, R. Fernández 
Manzanal y M. Bravo Tudela. 

LEER PARA APRENDER, D. Rose y J. R. Martin. 
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